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RESUMO

Vivemos tempos de mudanca e de transformagdo de paradigmas no campo
educativo. As novas concegdes tedricas que nos orientam e balizam traduzem-se numa
complexificacdo de interagdes, fundamentadas em processos dialogicos, tendo em vista a
reflexdo sobre as experiéncias profissionais em contextos especificos. Aos professores,
enquanto autores reflexivos da sua profissionalidade, ¢ pedido que construam e
reconstruam a praxis docente, adotando uma postura de interlocutores qualificados.

Neste ambito, constrdi-se a problematica deste estudo que assume a finalidade de
descrever e interpretar a forma como os contextos de uma oficina de formagdo, promovida
pelo Movimento da Escola Moderna (MEM), contribuem para a constru¢do de uma
identidade profissional reflexiva nos professores que delas participam.

O quadro tedrico que fundamenta a investigacdo consubstancia-se nos Professores,
dando-se enfoque a Constru¢do de Identidades Profissionais, a Formagdo, bem como aos
Modos e Trabalho Pedagdgico desenvolvidos no ambito da Formagao.

A metodologia proposta conflui numa complementaridade paradigmatica,
enquadrada numa abordagem qualitativa, fundamentando-se na racionalidade complexa
que o campo educativo preconiza. Como estratégia de investigacdo foi adotada a
etnografia, correlacionada com a observacao participante, sendo evidente uma confluéncia
entre a teoria critica, o construtivismo e o interpretativismo.

Os instrumentos e técnicas utilizadas neste estudo (didrio de campo, entrevistas,
portfolios e documentos da formacgao), fundamentando-se no paradigma fenomenologico,
numa aproximagdo a etnografia, permitiram descrever para interpretar e, assim, melhor
compreender as significagdes das observacdes registadas.

A compreensdo sobre os fendmenos observados permitiu concluir que as dinamicas
de formacdo, ndo se encerrando nos instrumentos e dispositivos de transmissdo de
conhecimentos, perspetivam-se como espacos promotores de reflexdo sobre o modo como
os formandos se apropriaram das experiéncias, promovendo a constru¢do e reconstrucao de
saberes que sendo origindrios da pratica, simultaneamente, sdo transformadores das
mesmas. O envolvimento em dindmicas de reflexdo cooperada, que se organizaram em
torno da praxis docente, possibilitou a afirmacao de uma identidade profissional reflexiva e

cooperativa no seio do grupo em estudo.

Palavras-chave: Movimento da Escola Moderna, Formacdo, Professores, Identidade

Profissional, Reflexividade, Cooperagao.






ABSTRACT

We live in times of paradigm changes in the educational field. The new theoretical
conceptions that guide us are translated into a complexity of interactions, based on dialogic
processes, in order to review the professional experiences in specific contexts. Teachers, as
reflexive agents of their professionalism, are asked to build and rebuild the teaching praxis,
taking on an attitude of qualified interlocutors.

It is in this context, that the issue of this study is based upon, which takes up the
purpose of describing and interpret how, the context of a training workshop, organized by
the Modern School Movement (MEM), contributes towards the construction of an
paradigm professional identity for teachers that participate in it.

The theoretical framework underlying the research is consolidated in Teachers,
giving focus to Professional Identities Construction, Training and the Methods and
Pedagogical Work developed within the Training.

The proposed methodology converges in a paradigmatic complementarity, framed
in a qualitative approach, based on the complex rationality that the educational field calls
for. Ethnography was adopted as a research strategy, correlated with the participant
observation, with an obvious confluence of critical theory, constructivism and
interpretivism.

The tools and techniques used in this study (field diary, interviews, portfolios and
training workshop documents), relying on the phenomenological paradigm, in an approach
to ethnography, allowed describing so as to interpret and thus better understand the
meanings of the registered observations.

The understanding of the phenomena observed allowed toconclude that the training
dynamics, not enclosing on the instruments and knowledge transmission devices, are
spaces that promote reflection on how the trainees have taken in the experiences,
promoting the construction and reconstruction of knowledge that, being originated from
the practice, are simultaneously transformers of them. The involvement in dynamics of
cooperative reflection, which was organized around the teaching praxis, allowed the

affirmation of an reflexive and cooperative professional identity within the study group.

Keywords: Modern School Movement, Formation/Training, Teachers, Professional

Identity, Reflectivity, Cooperation.






RESUME

Nous vivons a une époque de transformation des paradigmes dans le domaine de
I'éducation. Les nouvelles conceptions théoriques qui nous guident se traduisent par une
complexité des interactions, basées sur des processus dialogiques, compte tenu de la
réflexion sur les expériences professionnelles en contextes spécifiques. Les enseignants, en
tant qu’auteurs critiques de leur professionnalisme, sont invités a construire et a
reconstruire la praxis d'enseignement, en adoptant la posture d’interlocuteurs qualifiés.

De ce contexte se construit la problématique de cette étude, qui assume la finalité
de décrire et interpréter la fagon dont les contextes d'un atelier de formation, organisé par
le Mouvement de 1’Ecole Modern (MEM), contribuent & la construction d'une identité
professionnelle réflexive sur les professeures qui y participent.

Le cadre théorique fondant la recherche est imprégné par les Enseignants, donnant
focus a la Construction d’Identités Professionnelles, a la Formation conjointement aux
Méthodes et Travail Pédagogique développés au sein de la Formation.

La méthodologie proposée converge vers une complémentarité¢ paradigmatique,
encadrée dans une approche qualitative, se développant a travers la rationalité complexe
que le domaine de I'éducation nécessite. La stratégie de recherche adoptée est
I’ethnographie en corrélation avec 1'observation participante, tenant compte de 1’évidente
confluence entre la théorie critique, le constructivisme et 1’interprétativisme

Les outils et techniques utilisés dans cette étude (journaux de bord, interviews,
portefeuilles et documents de formation), se fondant sur le paradigme phénoménologique
dans une approche ethnographique, ont permis de décrire pour interprétation et ainsi
survient une meilleure compréhension de la signification des observations enregistrées.

La compréhension des phénomeénes observés a permis de conclure que les
dynamiques de formation, ne se confinant pas dans les instruments et dispositifs de
transmission de connaissances, sont envisagées comme des espaces promoteurs de
réflexion sur la fagon dont les intervenants s’approprient de 1’expérience, promouvant la
construction et reconstruction des connaissances qui, originaires de la pratique, se
transforment simultanément. La participation en dynamiques de réflexion coopérative,
organisées autour de la praxis de l'enseignement, a permis l'affirmation d'une identité

professionnelle réflexive et coopérative au sein du groupe d'étude.

Mots-clés: Mouvement de 1'Ecole Moderne, Formation, Enseignants, Identité

Professionnelle, Réflectivité, Coopération.
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INTRODUCAO

A investigacdo que apresentamos desenvolveu-se numa Oficina de Iniciacdo ao
Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM), que decorreu em Lisboa,
cujos destinatarios foram professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Propusemo-nos estudar a forma como as dinamicas de formagao despoletadas nessa
oficina favoreceram a construcao de identidades profissionais reflexivas nos formandos
que delas participaram, considerando-se como questdo de partida: “De que forma as
estruturas de formac¢do do Movimento da Escola Moderna (MEM) influenciam na
constru¢cdo de uma identidade profissional reflexiva nos professores que delas
participam?”.

O trabalho que de seguida apresentamos organiza-se em trés secgoes.

Na primeira, depois de se apresentar a problematica da investigacdo, expomos o
quadro tedrico que a fundamenta, nomeadamente a Constru¢do de Identidades
Profissionais dos Professores, a Formacao e as Identidades Profissionais dos Professores e,
ainda, os Modos e Trabalho Pedagdgico na Formagao dos Professores.

Na segunda sec¢do apresentamos o trabalho empirico. Para além de justificarmos as
opgdes paradigmaticas e epistemoldgicas inerentes a este estudo, descreveremos a
metodologia utilizada, bem como as estratégias, técnicas e instrumentos que nortearam a
recolha de dados e a sua analise

Na sec¢do III procedemos a apresentacdo, analise e discussao dos resultados, das

quais culmina o ponto das consideragdes finais.
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I- PROBLEMATICA E QUADRO TEORICO

A educagao/formagdo de adultos, entendida como um processo que se constroi ao
longo de um percurso de vida, sempre existiu, decorrendo em diferentes contextos (nao
formais e informais). De acordo com Medina (2008, p.33), com a evolu¢do da sociedade na
era industrial, a educacdo/formacdo de adultos passou a assumir um carater formal,
constituindo-se como um processo organizado em torno de objetivos e intencionalidades.
Surge, entdo, um modelo “tradicional” de formagdo profissional de professores, onde ¢
promovida a racionalidade técnica, a semelhanca de outras profissdes que se fundamentam
na ciéncia (medicina, engenharia...). Esta formac¢do docente, afastando-se das vivéncias da
escola, ¢ concebida “em circuito fechado, baseada em pedagogias experimentais, sem
verdadeiro enraizamento escolar, ou ainda em trabalhos em ambientes artificiais, tais como
os laboratorios e locais de pesquisa” (Tardif et al, 2000, p.21). Coloca-se, assim, a questao
de os conhecimentos produzidos serem desfasados da realidade das praticas educativas,
pois resultam de investigacdo laboratorial ou contextos artificiais, ndo correspondendo as
situagoes reais de resolugao de problemas com que os docentes se deparam.

Segundo Cosme, (2009, p.104), esta racionalidade técnica, contribuindo para a
“desqualificacdo dos professores como grupo profissional (...) coloca-os num beco sem
saida quando se discute a possibilidade de as escolas e do modelo de educacdo escolar
responderem as necessidades e exigéncias do mundo e das sociedades em que vivemos.”

A partir da década de 80, tanto na América como na Europa, assiste-se a uma
reforma na abordagem da formagdo dos professores. A profissionaliza¢do passa a assentar
em principios de reflexividade, valorizando-se a analise da pratica docente como base da
formagdo. John Dewey' assume-se como um marco referencial para a reflexividade
docente, a qual encontra na obra de Donald Schon um ponto de sistematizagao.

Schon (1992, p.80), admitindo a existéncia de um “conflito entre o saber escolar e a
reflexdo na acao”, propde o debate sobre a profissionalidade docente centrando-se em trés
aspetos: as competéncias para ajudar os alunos a desenvolverem-se, os conhecimentos que
conduzem a eficicia dos professores e o tipo de formagdo para o desempenho da docéncia.
O autor reforca que a criacao de praticums reflexivos ao nivel da formagdo docente torna
necessaria uma reformulagdo da epistemologia dominante nas Universidades, bem como

dos seus curriculos profissionais normativos (idem, p.91).

' John Dewey (1859-1952), filésofo, psicdlogo e pedagogo norte-americano, na sua obra, caraterizou o
pensamento reflexivo, assumindo-o como impulsionador da melhorias das praticas profissionais docentes.
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O agir dos profissionais reflexivos, no que respeita ao “conhecimento na agao”,
“reflexdo na acao”, “reflexdo sobre a a¢ao” e “reflexao sobre a reflexdao na agdo” (Alarcao,
1996, p.18), implica que os professores sejam “considerados como praticantes refletidos ou
reflexivos, capazes de deliberar sobre as suas proprias praticas, de as objetivar e partilhar,
melhora-las e introduzir inovagdes suscetiveis de acrescentar a sua eficacia” (Tardif et al,
2000, p.23). Esta postura acarreta também um reajuste das dindmicas da formacdo
profissional, pressupondo a criacdo de novos dispositivos que favorecam uma relagdo de
dualidade entre a pratica e a formagao, a experiéncia profissional e a investigagao, e entre
os formandos e os formadores. Surgem, entdo, os estdgios de longa duragdo, a andlise
reflexiva, a memoria profissional, o que implica novos atores na formagdo e na profissdo
(orientadores de estagio, tutores, mentores...), conferindo-se “uma importancia decisiva aos
saberes adquiridos por via experiencial, € ao seu papel de “ancora” na produgao de novos
saberes, [onde se] procura articular uma logica de continuidade (...) com uma logica de
rutura” (Canario, 2000°, p. 111).

O curriculum da formagao, inicial e continua, passa a ser organizado em fun¢do da
cultura e da ciéncia, esperando-se que os professores sejam capazes de analisar as situacdes
de ensino, de compreender as suas reacdes e as dos alunos, de modificar comportamentos ¢
elementos da situacdo, tendo em vista alcangar os objetivos previamente propostos. Nao
desvalorizando os referenciais teoricos, da-se um novo enfoque a pratica profissional, que
passa a ser perspetivada ndo s6 como um campo de pesquisa, mas também como espaco de
producao de competéncias profissionais, reforcando-se a cooperagao entre investigadores e
professores, que assumem uma missao conjunta na produ¢ao de conhecimento.

Estas mudangas comportam, forgosamente, tensdes e obstaculos, pois implicam
alteragdes estruturais que englobam as dimensdes da identidade individual, dos grupos e
das institui¢des (saberes, competéncias, funcdes, papéis, obrigagdes...). Neste sentido,
Cosme (2009, p.167) afirma:

“(...) que é necessario ndo s6 que os professores se afirmem como
autores da sua propria profissionalidade, como ¢ igualmente, imprescindivel que
os professores o facam, enquanto condicdo, quer da transformacdo da Escola
como instituicdo educativa quer da afirmagdo social dos professores como
grupo profissional”.

O conceito de identidade profissional definido por Claude Dubar (1997), como a

articulacdo entre duas transagdes: uma interna ao individuo € uma externa entre o
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individuo e as instituicdes com as quais interage, torna-se um contributo de grande
pertinéncia para pensar a agao reflexiva docente.

A necessidade de uma identidade profissional ¢ enfatizada por Alarcao, que admite
que os professores, para fazer face as novas exigéncias da sociedade de
aprendizagem/informacdo, precisam de redefinir o seu papel, desenvolvendo um
“constante processo de autoformacdo e identificagdo profissional” (2003, p.32), tendo em
vista tornarem-se reflexivos, numa comunidade profissional reflexiva.

Para a criacdo desta comunidade profissional reflexiva torna-se fundamental,
segundo Trindade e Cosme (2010, p.191) que “as escolas se formem como contextos
culturalmente significativos, socialmente mais justos e politicamente mais democraticos.”
Nestes contextos, onde “os professores se deverdo assumir como interlocutores
qualificados, os projectos de acgdo educativa sdo entendidos como emanagdes do
paradigma pedagdgico da comunicagdo” (ibidem).

No ambito da identidade reflexiva dos professores constroi-se, entdo, a
problemadtica desta investigagdo que, partindo das vivéncias pessoais da investigadora
enquanto estudante, docente ¢ formanda, tem como cerne descrever e interpretar a forma
como os contextos de uma oficina de formacao, promovida pelo MEM, contribuem para a
construcao de uma identidade profissional reflexiva nos professores que deles participam.

Serd entdo necessario compreender a formacdo e os modos como esta se
desenvolve, nomeadamente: “os modos de pensar as relagdes entre os espagos € os tempos
de formacgao e os espacos e tempos do exercicio do trabalho, ... [e] os modos de pensar as
relagdes entre as experiéncias de formagdo e as experiéncias de trabalho* (Correia, 2005,
p.61).

Assim, assumem-se como objetivos deste estudo:

- aferir o grau de envolvimento dos formandos na constru¢do cooperada da
reflexividade profissional;

- aferir quais as estruturas mobilizadas para a transferéncia de
conhecimentos/valores/atitudes para a pratica profissional;

- ¢ ainda concluir sobre a influéncia das dinamicas de formacdo na construcido de
uma identidade profissional reflexiva nos formandos.

Para cumprir estes objetivos, esta investigacdo desdobrou-se em trés eixos, nos

quais se procuraram respostas para as seguintes questoes:
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Eixo 1 — Préaticas de Cooperagdo: Que situagoes despoletam a cooperagdo em contextos de
formagdo?; Que carateristicas assumem os diferentes atores em espagos de cooperacdo?;

De que forma se envolvem?; Qual a importancia relativa de cada um desses elementos?.

Eixo 2 — Praticas de Reflexdo: Que situacoes despoletam a reflexdo em contextos de
formagdo?; Que posturas adotam os elementos do grupo de formagdo?; Os conhecimentos
e procedimentos despoletados pela formagdo sdo transferidos para as praticas
profissionais?; Em que medida o desenvolvimento de praticas reflexivas aumenta o sentido

de pertenca a um grupo profissional, nomeadamente de docentes? .

Eixo 3 — Identidade Profissional: De que forma a autoformacgdo cooperada reforca a
identidade profissional reflexiva dos que dela participam?; A construgdo da identidade
coletiva é favorecida em contextos de cooperacao?; A constru¢do da identidade individual

¢ favorecida em contextos de autoformag¢do?.
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1. A Construcao de Identidades Profissionais dos Professores

1.1. O conceito de identidade e a sua construcao

No campo das Ciéncias Sociais ¢ Humanas, o conceito de identidade apresenta-se
como uma defini¢do complexa, mais lata do que a simples esséncia do ser, existindo um
conjunto de categorias que, de acordo com Silva (2005), remetem para usos diferenciados
do conceito que incidem na identidade individual (pessoal), na identidade coletiva e social
(geografica, étnica, profissional) e, ainda, na identidade vivida e atribuida (biografica e
relacional).

Consubstanciando o individuo a sociedade, a Teoria da Identidade Social, de Henri
Tajfel e Jonh Turner (1986), apresenta o conceito de identidade a partir do
desenvolvimento de processos cognitivos de categorizagdo social onde a comparacdo e
diferenciagdo dao origem ao reconhecimento da pertenga social.

A identidade, enquanto constructo social, encontra ressonancia no interacionismo
simbolico preconizado por Mead (1962) e teorizado por Blumer? (1969), onde a interacio e
a interdependéncia com o outro, enquanto processo dialético, pressupde que os individuos
construam os grupos dos quais fazem parte e, simultancamente, que esses grupos
interfiram na conduta dos individuos. Deste modo, o self, definido pelo exercicio da
alteridade (Mead, 1962), emerge “a partir de juizos que os outros oferecem dele e neste
sentido ¢ reflexo de modelos de comportamentos organizados no processo social” (Lopes,
1993, p.90). Existem duas dimensdes inerentes a no¢do de identidade, nomeadamente os
termos da interacdo (a identidade individual e a identidade coletiva) e a propria interagao
nos seus diferentes niveis (Lopes, 1993), o que permite afirmar (Lopes, 2007) que o self ¢
social e plural.

O autoconceito surge de uma reflexdo cognitiva sobre o desempenho num
determinado contexto, pelo que as identidades pessoais € sociais assumem-s€ COMmMo
reflexoes de segunda ordem na medida em que correspondem ao conhecimento
internalizado dos autoconceitos (Lopes, 1993). As identidades sociais, remetendo para a
imagem ideal de si na realizagdo de um papel social, assumem-se como basilares na

autoavalia¢do de cada individuo. O desempenho dos multiplos papéis sociais ¢ legitimado

2 Blumer (1969, p.2) fundamenta o interacionismo simbdlico em trés premissas: 1) 0 modo como o individuo
interpreta os factos e age perante os outros (individuos ou coisas) depende do(s) significado(s) que lhe
atribui; 2) o significado ¢ resultado de processos de interagao social; 3) os significados sofrem mudangas ao
longo do tempo.
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pelos outros, através da interpretagdo realizada pelo individuo, o que nos remete para a
identidade biografica ou relacional, vivida ou atribuida.

Nesta logica, a identidade pessoal corresponde aos padrdoes de comportamento
adotados e reconhecidos pelo sujeito, os quais, sendo modelados através de processos de
comparagdo e de diferenciagdo, permitem o reconhecimento de pertenga a determinados
grupos ou categorias.

A identidade coletiva, por sua vez, remete para a acdo conjunta e para as
representacdes sociais, podendo expor-se, enquanto identidade organizacional, a partir da
acdo coletiva no contexto do interacionismo simbolico (idem). A agdo conjunta, como
sumula das agdes individuais, remete para uma atuacdo coletiva, em que cada individuo
desempenha um papel, que pode ser distinto, mas que se conjuga e entrelaca. As
representacdes sociais sdo, portanto, “formas de pensamento individual partilhadas por
grupos que foram forjadas e sdo sustentadas por sistemas de interagdo € comunicagao
proprias a esses grupos: servem para guiar, proteger ¢ justificar condutas e interac¢des no
grupo.” (Lopes, 2007, p.46).

A construcdo da identidade tem subjacentes as abordagens culturais e funcionais da
socializac¢do, na medida em que o individuo socializa através da interiorizacdo de valores,
normas, disposi¢des que o tornam um ser socialmente identificavel. A identidade
fundamenta-se na constru¢do social da realidade, na medida em que assenta na
heterogeneidade das a¢des dos individuos, onde a interagdo e a incerteza sdo colocadas no
seio da realidade social.

Claude Dubar afirma que a “identidade nao ¢ mais o resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e colectivo, subjectivo e objectivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e
definem as institui¢des” (1997, p.105). Deste modo, enquanto produto da socializacdo, a
identidade ¢ sempre construida e reconstruida em fun¢do das correlagdes entre o individuo
e o outro. Tal como afirma o Dubar (ibidem), as formagdes identitarias, inerentes as varias
identidades assumidas pelo individuo, desenvolvem-se através de atos de atribuigdo (o que
os outros atribuem ao individuo), que designa por identidade virtual, e os atos de pertenca
(em que o sujeito se identifica com as atribuicdes realizadas e adere as identidades
atribuidas), designada por identidade real. A esta correlagdo estd subjacente uma tensao,
pela oposicao entre o que esperam que o individuo assuma ou seja € 0 que o proprio
individuo assume ou é. Deste modo, a constru¢dao identitaria, de acordo com Dubar,

assenta no reconhecimento, ou ndo, das atribui¢des do outro numa concorréncia de dois
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processos: o relacional (mais objetivo e genérico) e o biografico (mais subjetivo,
compreendendo as identidades herdadas e identidades visadas).

Bauman (2005), enquadrando-se na modernidade liquida, define identidade como
autodeterminacao, ou seja, o self reclamado. Para o autor a “identidade sé nos ¢ revelada
como algo a ser inventado, e ndo descoberto, como alvo de um esfor¢o, de um objetivo,
como uma coisa que ainda se precisa construir a partir do zero ou escolher entre
alternativas” (p.22). O autor associa o processo de construcao identitaria a uma crise de
pertencimento, existindo uma infinidade de identidades a escolha e outras ainda para serem
inventadas.

Associada a liquidez da identidade de Bauman (2005) surge a reflexividade de
Giddens (2002), que apesar de seguirem abordagens de pensamento diferentes, convergem
ao encarar a construcdo da identidade como um processo continuo de reconstrugdo, em
fungdo das também constantes reformulagdes dos contextos sociais.

Giddens (idem), no que designa de modernidade tardia, destaca como carateristica
das sociedades modernas uma forma reflexiva de vida, onde as informagdes promovem
uma constante avaliagdo e transformagdo das praticas sociais, alterando as suas
carateristicas e, por conseguinte, as identidades em relagdo. Para este autor, identidade,
sociedade e cultura ndo se separam. Na era da globaliza¢do “as instituicdes modernas
diferem de todas as formas anteriores de ordem social quanto a seu dinamismo, ao grau em
que interferem com habitos e costumes tradicionais, e a seu impacto global” (idem, p. 9),
afetando de forma decisiva ndo sé a existéncia, como a constru¢ao da(s) identidade(s).

Stuart Hall, corroborando as ace¢des de Bauman e de Giddens, da enfoque a
questdo da crise do pertencimento na construcdo da identidade. O autor fala do “duplo
deslocamento ou descentracdo do sujeito" (Hall, 2006, p. 9) que corresponde a
descentracdo dos individuos tanto do seu lugar no mundo social e cultural quanto de si
mesmos, o que resulta numa crise de identidade (Dubar, 2006).

Hall (2006) distingue trés diferentes concec¢des de identidade, relacionando-as com
o entendimento de sujeito ao longo da historia. A primeira ¢ denominada identidade do
sujeito do Illuminismo, onde se entende que o nicleo interior do sujeito emerge no
nascimento, prevalecendo de forma continua e idéntica ao longo do seu desenvolvimento.
Numa expressao individualista, a identidade ¢é perspetivada como uma capacidade
associada a razdo e a consciéncia. A segunda, a identidade do sujeito sociologico,
reconhece que o nucleo interior do sujeito € constituido na relagio com o outro, num

processo de mediagdo cultural. Nesta perspetiva, o sujeito constitui-se na interagdo com a
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sociedade, num processo dialdgico continuo entre os mundos interno e externo, entre o
individual e o social. Por ultimo, Hall apresenta a identidade do sujeito pos-moderno que,
ndo sendo fixa ou permanente, ¢ formada e transformada continuamente. Nesta visao, o
sujeito assume contornos historicos € nao bioldgicos, aderindo a diversas identidades em
diferentes contextos. Estas identidades, de acordo com o autor, assumem-se cOmo
contraditérias, impulsionando o sujeito para diferentes dire¢des, sendo as suas
identificacdes continuamente deslocadas. Assim, o sujeito pos-moderno carateriza-se pela
mudanga, diferenca e inconstancia, onde as identidades permanecem abertas.

As perspetivas da modernidade liquida, modernidade tardia ou pds-modernismo,
abarcam incerteza e imprevisibilidade, desestabilizando identidades estaveis do passado e,
simultaneamente, possibilitando o desenvolvimento de novos sujeitos.

O mundo social atual, por estar em continua mutacdo € movimento, promove o
surgimento continuo de novas identidades num processo de fragmentacdo do individuo
moderno. Assim, estamos perante uma mudanga no conceito de identidade e de sujeito, o
qual se constituiu como descentrado, deslocado e fragmentado, ndo sendo possivel oferecer
afirmagdes conclusivas sobre que ¢ identidade, visto tratar-se de um aspeto complexo, que

envolve multiplos fatores (idem).

1.2. A identidade profissional dos professores

“As identidades profissionais sdo definidas como identidades sociais onde os
saberes profissionais, constituindo um verdadeiro universo simbolico, assumem particular
relevancia nas logicas de reconhecimento” (Lopes, 2000, 46). Este reconhecimento surge
no modelo de socializagdo profissional, proposto por Claude Dubar (1997) como fonte
para a formagdo da identidade. O autor afirma que "ndo se faz a identidade das pessoas
sem elas e, contudo ndo se pode dispensar os outros para forjar a sua propria identidade"
(idem, p.110). Esta dualidade, entre identidade para si e identidade para os outros, enfatiza
a articulacdo entre duas transagdes: uma biografica, subjetiva, interna ao individuo
(transagdo entre as identidades herdadas e as identidades pretendidas/sonhadas/
imaginadas) e outra relacional, objetiva, externa, entre o individuo e as institui¢des com as
quais interage (transagao entre as identidades reais e as identidades virtuais).

Resende et al (2014), citando Berger e Luckmann (1976) e Lopes et al. (2004),
refere-se a transacao biografica como o resultado de processos de socializagdo primaria
(identidade pessoal e saberes de base que se referem as representacdes dos professores,

inerentes ao processo do individuo como aluno) e a transacdo relacional como resultado de
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processos de socializagdo secundéria (identidade social que se refere a passagem do jovem
adulto a profissional, associada a saberes profissionais) cuja eficicia depende da relagdo
com a socializa¢ao primaria.

Para Dubar (1997) a identidade profissional assume-se, entdo, como uma
construcdo social dindmica, continua e complexa por implicar a intera¢do entre trajetorias
individuais e sistemas de emprego, sistemas de trabalho e sistemas de formagao. Neste
sentido, para o autor, o contexto organizacional, as carateristicas biograficas e os percursos
formativos desempenham um papel de relevancia na formagao da identidade profissional.
Deste modo, as configuracdes identitarias tipicas poderiam, abstratamente, associar-se a
momentos privilegiados da biografia profissional ideal e relacionar-se com espagos
temporais, nomeadamente: a constru¢do da identidade/espaco de formacgao profissional; a
consolidagdao da identidade/espaco do oficio; o reconhecimento da identidade/espaco da
empresa; e o envelhecimento da identidade/espago fora do trabalho.

Por sua vez, Blin (1997) da enfoque ao contexto social na consolida¢ao da
identidade profissional. Para o autor, a construgdo, desconstru¢cdo e reconstru¢ao de
identidades profissionais decorre das representacdes realizadas pelos individuos. Blin
descreve as representagdes profissionais como ‘“conjuntos de cognigdes descritivas,
prescritivas e avaliativas relativas aos objetos significativos e uteis a atividade profissional
e organizados num campo estruturado apresentando uma significacdo global” (idem, p.89).
O autor descreve nas representagdes profissionais as seguintes dimensdes: identitaria
(missdes, competéncias, qualidades, motivagdes); funcional (objetos suscetiveis de serem
ativados no exercicio da atividade profissional); contextual (da organizagdo: estatutos e
papéis, estabelecimento e equipa; da instituigdo: finalidades, ideologias e valores).

Lopes (2009) descreve a construcdo de identidades profissionais como constructo
sistémico e como dimensdo subjetiva (ou interna) do processo de profissionalizagdo
(p.219). A autora, conjugando a dinamica internacional e a estrutura de subsistemas da
ecologia do desenvolvimento humanos, propostas por Bronfenbrenner, com os niveis de
andlise social da perspetiva psicossocial, destaca quatro niveis de analise do
profissionalismo, nomeadamente: o intra-individual (a formagdo individual através da
reflexdo), o interindividual (a articulagdo da expressdo individual e a construgcdo de
comunidade, através da comunicacdo), organizacional (a construcdo de normas e
descri¢des partilhadas através da agdo conjunta) e o societal (articulagdo entre dinamicas
endogenas e forcas exdgenas a escola) (ibidem). A autora refere ainda que a dupla

transagdo em cada nivel e entre os niveis apresentados, permite “elaborar o lugar das
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subjetividades e da producdo de sentido no ensino e na profissionalizacdo dos professores e
propor um modelo alternativo ao gerencialismo®.” (idem, p. 220)

Lopes (2001) assume a existéncia de uma relagdo intrinseca entre a crise de
identidade docente e a crise da modernidade. Para a autora, a crise, assumindo-se como
sistémica e subjetiva, pressupde mudancas ao nivel das concecdes de poder, de
racionalidade, de relacdes sociais, de sociedade, de pessoa, de ordem social e de
desenvolvimento, numa tentativa de resposta a uma mudanca nos modos de vida, de
relagdo, de ser e de conhecer. A crise de identidades, sendo acompanhada de mudangas
profundas nas estruturas sociais subjetivas (habitus? e identidade), assume-se como crise
das identidades coletivas, o que pressupde, para a sua superagdo, a capacidade de gerar
novas relagoes sociais reais, genuinas, proximas, concretas, autorreguladas e cooperantes
(Lopes, 2006). Neste sentido, e:

“Ainda que saibamos que nem sempre isso ¢ possivel, ainda que
tenhamos consciéncia da incomensuravel amplitude das desigualdades sociais e
politicas que suportam as desigualdades pedagogicas, importa que os
professores ndo se resignem a inevitabilidade das mesmas, para trabalharem em
funcdo das janelas de oportunidades que, mais vezes do que se supde, as escolas
poderiam abrir se o trabalho educativo que ai acontece dependesse de outras
concepgoes acerca do que sdo as fungdes e finalidades da Escola, acerca das
fungdes dos professores, acerca da actividade dos alunos ou acerca do que é que
significa promover as possibilidades destes aprenderem.” (Cosme, 2009, p.
171):

A ideia de “mudanga social real” estd subjacente as mudancas instrumentais
associadas a um novo sistema comunicacional que se devera basear no reconhecimento da
diferenca, enquanto ponto de partida e de chegada para a formagdo da identidade. Esta
mudanga implica um novo conhecimento (subjetividade, antropologia, epistemologia,
psicologia) e novos mapas sociais que o torne possivel (Lopes, 2006).

Decorrente da crise de identidade profissional dos professores vive-se, atualmente
uma “reconversdo profissional” (Bolivar, 2006). As funcdes, tarefas e responsabilidades
inerentes a atividade docente alteraram-se, o que pressupde também uma alteracdo das
componentes da identidade profissional dos professores, descritas por Matiz (2013),
nomeadamente: o autoconceito profissional (expectativas, esteredtipos, condicdes de

trabalho), o reconhecimento (avaliacio e validagdo da imagem do professor); a

3 Gerencialismo ou menageralism refere-se a uma forma de gestdo de “tipo empresarial”, numa logica de
economia de mercado.

4 Para Bourdieu (2009, p.91), o habitus, ultrapassando a dicotomia entre objetividade e subjetividade, “torna
possivel a produgdo livre de todos os pensamentos, de todas as percepgdes e de todas as agdes inscritas nos
limites inerentes as condigdes particulares de sua produgdo”.

24



(in)satisfacdo no trabalho (crencas e experiéncias relativas a sua atividade); as relagdes
sociais com o meio escolar (membros da escola, alunos, pais e outros parceiros da
comunidade envolvente); a recetividade ou a resisténcia; bem como o conhecimento
profissional, (saber ensinar e ser portador de conhecimentos).

Esta redefinicdo da atividade docente ¢ explicitada também por Perrenoud (2000,
citado por Cosme, 2009) em “Dez novas competéncias para ensinar”’, onde o autor propde
um inventario de aptidoes que vao para além do trabalho dos professores em contexto de
sala de aula, e que tocam campos como a trabalho em equipa, a administragdo escolar, a
ética profissional e a formagdo continua.

Emerge, entdo, segundo Cosme (2009, p.104),

“a necessidade dos professores se assumirem como agentes capazes de
reflectir sobre as vicissitudes da sua vida nas escolas, no ambito do processo de
construg¢do do conhecimento profissional que lhes diz respeito, o que resulta de
um entendimento distinto daquele que a racionalidade técnico — cientifica
promoveu, quer acerca da natureza ¢ das finalidades dos projectos de educagio
escolar quer acerca do papel que se atribui aos alunos e aos professores neste
ambito.”

1.3. A identidade reflexiva dos professores

No inicio do século passado, John Dewey d4& mote ao debate sobre a
problematizagao da realidade vivida como base da agdo reflexiva nas praticas profissionais
dos professores. A agdo reflexiva, definida por Dewey como “uma acdo que implica uma
consideragdo activa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a
luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz.” (Zeichner, 1993,
p.18), € um processo que para além de implicar a busca de solugdes 16gicas e racionais,
implica também intuicdo, emoc¢ao e paixao.

“A reflexividade docente assume-se (...) como uma particularidade
daqueles professores que, em primeiro lugar, reconhecem que, apesar de toda a
sua sabedoria, da sua experiéncia e dos seus esfor¢os jamais serdo capazes de
prever e de programar quaisquer sequéncias de aprendizagem através das quais
se antecipe e preveja a resisténcia dos alunos a aprender” (Cosme, 2009, p.115)

Dewey destaca trés atitudes que favorecem a acdo reflexiva, nomeadamente: a
abertura de espirito (ouvir mais do que uma opinido, atender a possiveis alternativas,
admitir a possibilidade de erro); a responsabilidade (ponderar cuidadosamente as
consequéncias de determinada acdo); a sinceridade (colocar realmente a abertura de

espirito e a responsabilidade no centro das suas atencdes reflexivas) (Zeichner, 1993, p.18).
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Schon, sistematizando o pensamento reflexivo de Dewey, descreve a prdtica
reflexiva através de quatro nog¢des fundamentais inerentes ao agir dos profissionais
reflexivos, nomeadamente: o “conhecimento na acdo”, a “reflexdo na a¢ao”, a “reflexao
sobre a acdo” e ainda “reflexdo sobre a reflexdo na agao” (Alarcao, 1996, p.18).

Para Schon (1992), durante a acdo, o professor mobiliza o conhecimento técito e
técnico, tedrico e procedimental, isto ¢ o saber fazer, para a resolugdo das situagcdes com
que se depara. O processo de reflexdo na agdo ¢ imediato e distanciado de uma analise
racional, sendo-lhe inerente a improvisacao e a criagdo espontanea. A reflexao sobre a acao
surge quando os conhecimentos sdo insuficientes e demandam novas analises e
contextualizagdes tedricas. Neste nivel de reflexdo, realizado a posteriori, o professor
procura compreender as dificuldades e descobrir solugdes para orientar acdes futuras.
Tanto neste nivel como no da reflexao sobre a reflexdo sobre a ag¢do, o professor analisa,
interpreta e questiona a sua pratica, procurando a sua reconstrucao.

Esta pratica reflexiva, distanciando-se da racionalidade técnica, possibilita aos
professores tornarem-se autores da sua profissdo, tornando-os auténomos, ativos e criticos
em termos profissionais. Deste modo, “a reflexdo dos professores constitui, hoje, uma
condicdo necessaria a afirmacao da profissionalidade docente em funcdo da qual se torne
possivel a afirma¢do de projectos sujeitos a uma racionalidade pedagoégica democratica.”
(Cosme, 2009, p.105).

Cosme (ibidem) acrescenta que “a formacdo de outro projecto de autonomia
profissional (...) recusa a ideologia do profissionalismo [apoiado numa racionalidade
técnica]”, uma vez que se devera construir a partir dos contextos de intervencao educativa,
através das referéncias internas da acao docente.

Para Alarcao (2003) um professor reflexivo atua de forma inteligente e flexivel,
situada e reativa. Esta atuagdo, enquanto produto integrado de ciéncia, técnica e arte, torna
o professor num agente criativo, capaz de pensar, analisar € questionar a sua pratica, com o
proposito de agir sobre ela.

O espaco da intervencdo profissional torna-se o nlcleo onde a reflexdo se revela,
sendo importante, segundo Cosme (2009, p.111), “compreender que tal reflexdo sé ¢
possivel através da mobilizacdo de representagdes e saberes tedricos que permitem
interpretar e avaliar a ac¢do profissional, atribuindo-lhe determinados significados e
conferindo-lhe determinados sentidos que constituem a plataforma conceptual.”. A autora

acrescenta através desta plataforma concetual que “se configura a reflexdo e se afirma a
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especificidade da mesma, quer do ponto de vista dos referenciais que selecciona para

acontecer, quer do ponto de vista das suas implicagdes profissionais concretas.” (ibidem).

2. A Formacio e as Identidades Profissionais dos Professores

A formagdo profissional, assumindo importancia fulcral no processo de construcao
identitaria, devera congregar a aquisi¢cao de saberes e o desenvolvimento de competéncias,
bem como a integragdo das dinamicas motivacionais, representacionais € sociais. Desde a
formac¢do inicial, deve realizar-se uma socializagdo profissional, pelo menos de forma
antecipatoria, promovendo o conhecimento da realidade da profissdo e permitindo o
confronto e a (re)elaboragdo das representagdes profissionais, incluindo o esclarecimento e
a (re)estruturacdo do projeto profissional individual, relacionado com a motivacdo para a

profissdo (Nascimento, 2007, p. 208).

2.1.  Génese e principios orientadores da formacio de professores

No decurso do século XIX, com a universalizagdo da instrucdo elementar ¢ a
emancipa¢do social por ela preconizada, a educacdo/formacdo de adultos comecou a
ganhar sentido, organizando-se, com cardter formal, em torno de objetivos e
intencionalidades (Medina, 2008).

A formagdo de professores, correlacionando-se com a consolidacio da
profissionalidade docente, surgiu em Portugal intrinsecamente associada ao Estado. Em
1862, a criacdo da primeira Escola Normal, destinada a formag¢ao docente, estabeleceu uma
concecao dos professores ndo so centrada na difusdo e transmissdo de conhecimentos, mas
também na reflexdo sobre as praticas, vislumbrando-os como produtores de saber e de
saber-fazer (N6voa, 1992).

Embora no inicio do século XX tivessem sido desenvolvidas diversas atividades no
ambito da educacao/formacao de adultos, nos anos 30 e 40, viveu-se, na Europa, um clima
de tensdo silenciosa e silenciadora, provocado pelos regimes fascistas. Em Portugal, o
Estado Novo, através de um controlo ideolégico do campo educativo, reformulou o
dominio da formagdo de professores, centrando-o em dois eixos “redug¢do e controlo”
(idem).

Ap6s a 2* Grande Guerra, contrastando com a repressdo vivida anteriormente, o
contexto de desenvolvimento econémico potenciou “uma explosdo da educagdo de adultos

e a sua consolidacdo enquanto campo especifico” (Medina, 2008, p. 38). O forte
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investimento na educagdo/formacdo de adultos permitiu-lhe tornar-se mais abrangente,
tocando todas as categorias socioprofissionais ou socioculturais.

Neste sentido, um grande papel foi desempenhado pela UNESCO que, desde 1946,
promovendo conferéncias e encontros internacionais, procurou coordenar as formas de
pensar a educacao/formacao, no sentido de tornar os discursos das politicas dos diferentes
paises mais convergentes. Se, inicialmente, a educagdo/formagdo de adultos se
fundamentou numa logica de compensagdo (como segunda oportunidade de escolarizagdo),
progressivamente, através de um processo de diferenciagdo e complexificagdo, viu os seus
campos de intervencdo ampliados, (alfabetizagdo e ensino recorrente, a formagdo
profissional e a animagdo sociocultural), o que possibilitou a emergéncia do conceito de
Educacdo Permanente, cujas logicas formativas procuraram assegurar a formacao técnica e
profissional e, simultaneamente, instruir os cidadaos para a constru¢do de uma sociedade
mais democratica.

Se por um lado a Educagdo Permanente representa a reconciliagdo e harmonia entre
diferentes momentos de formagdao (na escola, na familia, na fabrica, na oficina de
aprendizagem, no sindicato), fundamentada numa comunica¢do ativa e participativa que
permite conceber a educacdo como uma instituigdo una que comanda a cidade e a
cidadania, por outro lado, como afirma Rui Canario (2000> p. 109) “o processo de
formagdo permanente ¢ indissociavel de uma concepg¢do inacabada do ser humano.”. Ao
fundamentar-se nas necessidades dos formandos, numa logica marcada pela forma
escolar’, em detrimento dos contextos em que decorrem as praticas e dos adquiridos
experienciais que delas advém, a formacdo ndo ¢ capaz de cumprir os seus principios,
assumindo uma forma muito redutora das suas potencialidades.

Progressivamente, a Educagdo Permanente tende a ser substituida, no discurso
dominante, por Formagdo Continua, Educa¢do ao Longo da Vida e Aprendizagem ao
Longo da Vida (Medina, 2008). Canario defende a existéncia de uma rutura concetual,
admitindo que os argumentos que fundamentam a Aprendizagem ao Longo da vida
remetem “para a evolugdo tecnolodgica, para a eficacia produtiva e para a coesdo social”
(2000%, p.32), enquanto os argumentos da Educacdo Permanente teriam uma base politica e

filosofica.

5 Canéario (2000%, p.48) identifica cinco carateristicas esséncias da forma escolar “[1%] instituir uma
modalidade de aprendizagem em rutura com a experiéncia (...), [2%] encarar a relagdo entre a teoria ¢ a
pratica num mero registo de aplicagdo e de transferéncia; (...) [3?] desvalorizar a inquiri¢@o, privilegiando as
respostas em oposicdo as perguntas; (...) [4%] privilegiar a repeticdo de informacdes; (...) [5*] tendencial
alienagdo do trabalho escolar pela sua exterioridade, relativamente ao sujeito.”
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Em Portugal, dada a conjuntura politica, o desenvolvimento da profissionalidade
docente ¢ mais tardio. Na década de 70, as mudancas ideologicas impulsionaram a
formacgdo inicial de professores, assistindo-se ao desenvolvimento de programas
universitarios para a formagdo profissional de professores, que contribuiram para o
desenvolvimento da comunidade cientifica na areca das Ciéncias da Educag¢do (Novoa,
1992).

Na década de 80, num tempo de reformas educativas centradas na engenharia do
curriculo (Novoa, 2009), o enfoque foi dado a profissionalizagdo em servi¢o dos
professores, com formacgdes mais centradas na escola, devido a necessidade de qualificar
individuos sem as necessarias habilitagdes académicas e pedagogicas (No6voa,1992).

A década de 90, por sua vez, demarcou-se pelo signo da formagdo continua de
professores, que surgiu como estratégia da Reforma do Sistema Educativo numa perspetiva
de requalificacdo e ndo necessariamente na logica do desenvolvimento profissional dos
professores e organizacional das escolas (idem).

No inicio do século XXI, os professores surgem “como elementos insubstituiveis
ndo s6 na promoc¢do das aprendizagens, mas também na constru¢do de processos de
inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos
apropriados de utilizagdo das novas tecnologias” (Novoa, 2009, p.10), sendo (re)conferida
importancia aos processos formativos desenvolvidos no ambito da docéncia. Nesta nova
logica de profissionalizacdo estdo subjacentes os principios da formacgao inicial e continua.
“A longa duracao e variedade da formacao dos docentes: comeca antes da universidade,
cristaliza na formagdo universitaria ou equivalente, valida-se e aperfeicoa-se na entrada na
profissdo e prossegue durante uma parte substancial da via profissional.” (Tardif et al,
2000, p.24).

Novoa (2009) fala de um consenso discursivo sobre aprendizagem docente e
desenvolvimento profissional dos professores, onde se ressalta a necessidade de articulacao
entre a formacao inicial, a indugdo e a formagao em servico, numa légica de aprendizagem
ao longo da vida. Este consenso enfatiza a “atencdo aos primeiros anos de exercicio
profissional (...); valorizagdo do professor reflexivo e de uma formagdo de professores
baseada na investigacao; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do

acompanhamento, da supervisao e da avaliacao dos professores” (idem, p.10).
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2.2.  Os contextos sociais de formacio dos professores

A partir da década de 80, a profissionalizacdo dos professores passa a assentar em
principios de reflexividade, valorizando-se a analise da pratica docente como base da
formagdo. “Enquanto profissionais, os docentes sao aqui considerados como praticantes
refletidos ou “reflexivos”, capazes de deliberar sobre as suas proprias praticas, de as
objetivar e partilhar, melhora-las e introduzir inovacdes suscetiveis de acrescentar a sua
eficacia” (Tardif et al, 2000, p.23).

Contrapondo a “forma escolar”, Canario (2000%, p. 48) propde a inovagdao dos
processos formativos/educativos fundamentados em trés dimensdes: individual (processos
centrados na experi€éncia e na sua reconceptualizacdo dos saberes produzidos pelos
proprios individuos), organizacional (processos centrados na identificacdo de problemas) e
de concegdo de situagdes educativas (processos de natureza informal). Nesta logica de
formagao/educacao, as situagdes formativas e os dispositivos deverdo constituir-se a partir
de interagcdes, onde se valoriza o contexto ¢ a coproducdo de saberes. “A experiéncia de
quem aprende torna-se o ponto de partida e o ponto de chegada dos processos de
aprendizagem” (Canario, 2000 ° p, 109), pelo que os saberes adquiridos por via
experiencial assumem “papel de dncora na produgdo de novos saberes [articulando] uma
logica de continuidade (sem a referéncia a experiéncia anterior ndo héa aprendizagem) com
uma logica de ruptura (a experiéncia s6 ¢ formadora se passar pelo crivo da reflexdo
critica)” (idem, p.111). Os adquiridos experienciais ganham, assim, relevancia por
permitirem aos sujeitos uma reflexdo sobre a a¢do, construindo e reconstruindo os saberes
como seres individuais integrados num contexto social. Assim, Canario (idem, p.116)
perspetiva a formag¢do como uma articulacao entre “trés mestres”: “o eu (autoformacao)”,
“os outros (heteroformagdo)” e as “coisas (ecoformacao)”.

O curriculum da formagdo passa a ser organizado em fun¢do da cultura e da
ciéncia, devendo preparar os docentes para serem profissionais reflexivos. E esperado que
os professores se tornem capazes de analisar as situacdes de ensino, compreender as suas
reacdes e as dos alunos, modificar comportamentos e elementos da situacdo, tendo em
vista alcangar os objetivos previamente propostos. Estabelece-se, entdo, uma maior
proximidade entre os saberes a transmitir e as realidades escolares com que os professores
se deparam. Isto implica a criagdo de novos dispositivos que favore¢am uma relagdo de
dualidade entre “a pratica e a formagao”, “a experiéncia profissional e a investigagdo” e

entre os formandos e os formadores. Sdo favorecidos estagios de longa duragdo, a andlise
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reflexiva, a memoria profissional..., o que implica o surgimento de novos atores na
formagao e na profissdo (orientadores de estagio, tutores, mentores, etc.).

Nao desvalorizando os referenciais tedricos, da-se um novo enfoque a pratica
profissional, que passa a ser perspetivada ndo s6 como um campo de pesquisa, mas
também como espago de produgdo de competéncias profissionais. Refor¢a-se a cooperacao
entre investigadores e professores, que assumem a missdo conjunta de produzir
conhecimentos. “As fronteiras entre o investigador e o docente tendem a esbater-se ou pelo
menos a deslocar-se, favorecendo a emergéncia de novos atores: o docente-investigador, o
investigador integrado na escola, etc.” (Tardif et al, 2000, p.31).

Desconstruindo-se a ideia tradicional de que os professores s3o meros transmissores
de saberes produzidos por outros grupos, torna-se fulcral que, através da valoriza¢do das
praticas educativas, passem a ser perspetivados como sujeitos do conhecimento, que
colaboram ativamente com os investigadores nas pesquisas universitarias. Estas mudangas
acarretam, forgosamente, tensdes e obstaculos, pois implicam alteragdes estruturais que
englobam as dimensdes da identidade dos grupos e das institui¢des (saberes, competéncias,
funcdes, papéis, obrigagdes...). As escolas, nesta perspetiva, devem repensar as suas
estruturas, reorganizar os seus atores e agentes, de forma a se transformarem em lugares de
formagdo, de experiéncia, de desenvolvimento profissional, mas também de pesquisa e de
reflexdo critica.

Este movimento de profissionalizagdo dos professores assenta em ideais que
impdem uma nova organizacao e gestdo nao s6 da formagao, como da propria institui¢ao
educativa, nomeadamente: o aumento na atribui¢do de poderes aos estabelecimentos de
ensino e aos seus atores; a promocao de uma ética profissional; a constru¢ao de uma base
de conhecimentos rigorosa e eficaz; a implementa¢do de uma avaliacdo que fomente a
melhoria das praticas educativas; o aumento da autonomia dos professores e das
institui¢des; a integracdo da comunidade escolar nos processos de decisdo; a reducao da
burocracia; a valorizagdao do ensino na opinido publica... (ibidem).

Nao subvalorizando a importincia que os contextos sociopoliticos e econdémicos
assumem, de acordo com Canario (2000 °, p.115) “A construcdo de uma oferta formativa
aparece, entdo, como a constru¢ao social que implica um confronto de pontos de vista entre

o polo dos formadores e o pdlo dos que encomendaram a formagado.”
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2.3. A formacio continua dos professores

A histéria da formagdo continua de professores, em Portugal, comeca a escrever-se
em 1986, com a publicagcdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que reconhece
a formacdo continua como um direito de todos os profissionais da educacdo. Esta
formagao, destinada ao aprofundamento e atualizagdo de conhecimentos e competéncias
profissionais, possibilita a mobilidade docente e torna-se uma condi¢do para a progressao
na carreira. Posteriormente, sucedem-se um conjunto de diplomas que vém regular e
regulamentar a formacgdo continua dos professores, nomeadamente, em 1986, o
Ordenamento Juridico da Formagao, em 1990, o Estatuto da Carreira Docente (ECD) e, em
1992, o primeiro Regime Juridico da Formagao Continua de Professores (RJFCP).

A coordenacdo da formagdo ¢ delegada a um 6rgdo de parceria social, designado
por um Conselho Coordenador de Formagdo Continua de Professores (CCFCP) que, em
1994, ¢ substituido por um 6rgao de carater cientifico-pedagdgico, designado por Conselho
Cientifico Pedagogico da Formagdo Continua (CCPFC), ao qual compete proceder a
acreditacao das entidades formadoras, das acdes de formagao continua de professores, de
cursos de formacgao especializada, de formadores e de consultores de formagao, bem como
acompanhar o processo de avaliacao do sistema de formagao continua.

Em 1996, introduzem-se alteracdes ao RJIFCP, identificando-se os Centros de
Formacao das Associacdes de Escolas (CFAE) como entidades com competéncia para a
realizacdo de acdes de formagdo continua fundamentadas nas necessidades dos projetos
educativos das escolas.

Segundo Noévoa (1992) a formagao continua dos professores, procurando assegurar
condi¢des de sucesso a Reforma do Sistema Educativo, ndo se podera restringir a
reciclagem dos professores, mas terd de os requalificar para o desempenho de novas
funcdes (administracdo e gestdo escolar, orientagdo escolar e profissional, educacdo de
adultos, etc.).

Pereira (2011) considera que entre a regulacdo do Estado e a autonomia das escolas
e dos CFAE a formacdo assume varias logicas, nomeadamente: a carencialista (centrada no
professor); a cognitivo-instrumental (ao servico das reformas educativas); a economicista
(regulada pelo seu financiamento) e a comunicacional e transformacional (centrada na
escola).

Neste contexto, o sistema de formagdo continua ¢é, para Lopes, “a medida politica
que, em Portugal, mais diretamente ird influenciar as subjectividades dos professores

portugueses fornecendo elementos para uma ilusdo de reconstrucao identitaria que em vez
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de prover a sua autonomia, antes a despromove” (2001, p. 329). A autora alerta para o
facto de a formacdo continua dos professores se poder correlacionar unicamente com a
progressao na carreira, traduzindo-se exclusivamente numa acumulacao de créditos, sem
que entre a formagdo e o trabalho escolar (individual ou coletivo) seja estabelecida
qualquer relagdo.

A formagio continua, segundo Niza (20129, p.51), “tem como primeiro objetivo o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor, centrado na figura do professor
enquanto individuo, relegando para segundo plano ou ignorando a dimensao
organizacional da escola e a razdo da existéncia dos professores: os alunos.” De facto, a
formagdo surge como um meio de atualizagdo de conhecimentos (sobre programas e
conteudos), sem que haja uma correlagdo entre a avaliagdo do professor enquanto formador
e o impacto da formagdo na sua pratica profissional.

Silva e Pereira (2013, p.28) consideram que “a formacdo continua, baseada nas
caréncias ¢ numa formacdo inicial “retardada” ndo tem permitido fazer sobressair e
desenvolver um trabalho mais autonomo, de valorizagao, de criacdo ¢ de autoria”. Tornam-
se, entdo, necessarias, no dominio da formacdo, politicas educativas convergentes com 0s
interesses e necessidades das escolas, cujo financiamento permita o aumento da oferta
formativa acreditada. Na gestdo da formacdo requer-se um maior envolvimento por parte
dos seus intervenientes, onde sejam estimulados os apoios institucionais, cientifico-
pedagdgicos e econdmicos (ibidem).

De facto, o Decreto-Lei n° 22/2014, de 11 de fevereiro, que reestabelece o RJFCP,
perspetiva uma alteragdo de paradigma para o sistema de formacao continua, orientando-o
para a melhoria da qualidade de desempenho dos professores, centrando o sistema de
formacao nas prioridades identificadas nas escolas e no desenvolvimento profissional dos
docentes, no entanto, torna-se fundamental que os apoios econdmicos as escolas reflitam

estas intengdes governamentais.

3. Modos e Trabalho Pedagogico na Formacao dos Professores

Segundo Claude Dubar (1997), as experiéncias de formagdo, assumindo formas
diversificadas, desenvolvem-se segundo trés tendéncias centrais, nomeadamente:
promocdo de um ajustamento da formagdo a mudanca dos conteudos do trabalho; criacao
de relagdes estratégicas entre formagao/trabalho/emprego, que ligam o econémico com o

cultural, o individual com o social, e a eficicia com o reconhecimento, e ainda a
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articulagdo entre uma légica escolar (de apropriacdo de saberes ou de linguagens de base) e
uma aprendizagem experiencial.

No campo da formagdo tornam-se necessarios novos modos de pensar a
organizagdo do trabalho, de forma as intervengdes formativas promoverem as qualidades
dos individuos, mas também e principalmente, a qualificagdo das organizagdes (Correia,
2005). O papel do formador devera fundamentar-se numa “concep¢do mais hermenéutica e
dialogica que sustenta o trabalho de formagdo numa logica de recomposi¢ao dos saberes
experienciais € [que] procura fazer com que os sujeitos em formacao dialoguem com a sua

experiéncia” (idem).

3.1. Modos e Trabalho Pedagégico na Formacio dos Adultos

Existem diversos modelos e modos de trabalho pedagdgico na formagao de adultos,
preconizados por diferentes autores, que se distinguem entre si nao s6 pelos objetivos, mas
sobretudo pelos papéis desempenhados por formandos e formadores no decorrer das acdes.

Marcel Lesne (1984) apresenta trés Modos de Trabalho Pedagédgico (MTP),
nomeadamente: o transmissivo, o incitativo € o apropriativo.

O MTP de tipo transmissivo, com uma orientagdo normativa, procura contribuir
para a formatacdo dos formandos, do ponto de vista dos saberes a apreender e das
competéncias a desenvolver. Para tal, adota estratégias formativas de transmissdo de
informagdes, normas, modos de pensar e de agir, destrezas e valores. O formador ¢ o
elemento polarizador do processo de formagdo, enquanto o formando se torna o objeto de
formacao.

O MTP de tipo incitativo, com uma orientagdo pessoal, procura contribuir para a
afirmagdo pessoal dos sujeitos em formacdo, do ponto de vista do desenvolvimento das
suas competéncias pessoais. Deste modo, espera-se que a formagdo crie as situagdes
capazes de suscitar experiéncias e vivéncias que possam ser potenciadoras de
desenvolvimento pessoal, acreditando-se no efeito multiplicador dessas situagdes. O
formador organiza o ambiente e as situagdes detonadoras do processo de autoformagao. Os
formandos sdo assumidos como os elementos nucleares do processo de formacao.

O MTP de tipo apropriativo, centrado na insercao social do individuo, ambiciona
contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos, entendendo-os como agentes portadores de
saberes e experiéncias. Deste modo, terd de valorizar as vivéncias e as experiéncias

pessoais e sociais como fonte de reflexdo e de aprendizagem. O formador assume o papel
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de interlocutor qualificado, enquanto que os formandos sdo atores que partilham
experiéncias, saberes e se interpelam na reconstru¢do dos saberes.

Gilles Ferry (1987) define trés modelos de formagao semelhantes ao de Lesne,
nomeadamente: o modelo centrado nas aquisigdes; o modelo centrado na iniciativa e o
modelo centrado na andlise.

No modelo centrado nas aquisigdes, os contetidos da formagdo e os seus objetivos
sao pré-determinados. Os formadores limitam-se a utilizar uma didatica racional de tipo
normativo, sendo valorizados os resultados observaveis e mensuraveis. O formador assume
o papel de promover a aplicacao de saberes e de destrezas.

O modelo centrado na iniciativa assume como propdsito proporcionar vivéncias e
experiéncias pessoais gratificantes aos formandos, em contraposicdo a transmissdo e
apropriacao de saberes. Deste modo, a formagdo constroi-se em funcao de uma relacao de
transferéncia.

Por ultimo, o modelo centrado na andlise assume como finalidade potenciar a
capacidade de analise e de acdo dos formandos. Deste modo, estabelece-se uma relacao
estreita com os contextos de vida e os contextos de trabalho.

J. M. Monteil (1989), noutra abordagem aos modelos de formagdo, reforca a
relagdo construida entre a informagdo, o conhecimento e o saber. A informacao, sendo
entendida como uma realidade exterior ao individuo, pode ser sujeita a duplicagdo, numa
logica de transmissdo e armazenamento. O conhecimento, por sua vez, resulta de vivéncias
quotidianas que, assumindo uma natureza idiossincratica, sao pessoais € intransmissiveis.
O saber, de acordo com este autor, resulta de um processo intencional de construcao
pessoal, a partir da objetivagdo do conhecimento, potenciada pela interagdo com a
informacao.

A cada um destes elementos, Monteil (idem) associa um sistema de formacao,
nomeadamente: o sistema finalizado pré-programado que se fundamenta na transmissao da
informacao; o sistema finalizado divergente que assume a partilha de experiéncias, de
vivéncias e de representacdes dos formandos como elemento nuclear de todo o processo de
formag¢do e, por ultimo, o sistema finalizado contratual que, fundamentando-se na
construgdo do saber, promove a pesquisa e a interacao entre sujeitos.

Dos trés modelos acima apresentados podemos concluir que existem,
essencialmente, trés modos diferentes de olhar e desenvolver a formacao/educacdo de

adultos, fundamentados em: instrugdo, aprendizagem e comunicagao.
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Numa formacao instrutiva, privilegia-se a transmissdo de conhecimentos por parte
do formador, os quais devem ser armazenados pelos formandos. Esta concecdo de
educacgao “tende a valorizar, sobretudo, a difusdo de informagdo e a aquisi¢dao de aptidoes
especificas por parte dos alunos, através da utilizacdo de metodologias que se caraterizam
pela sua sistematicidade estandartizada e se polarizam, sobretudo, nos conteudos a
aprender” (Trindade e Cosme, 2010, p.32).

Na formagao promotora da aprendizagem, impulsionada pelo Movimento da Escola
Nova, o aluno assume o papel central no projeto educativo, desvalorizando-se o ensino
como atividade centrada no professor (Cosme e Trindade, 2013). Neste paradigma,
valorizando-se o sujeito como objeto, desvaloriza-se o patrimonio cultural que lhe ¢
inerente, como se o sujeito “sO por si, possuisse 0s recursos culturais necessarios para
aprender sozinho ou, pelo menos, com um grau de autonomia apreciavel” (Trindade e
Cosme, 2010, p.57).

Na formacdo baseada nos principios da comunicagdo fomenta-se o didlogo, a
discussdo, a interpelagdo e a reflexdo conjunta, tendo em vista a construg@o e reconstrugdo
de saberes. Distanciando-se das duas concecdes anteriores (instrug¢do e aprendizagem) por
serem consideradas redutoras da importincia dos professores/formadores e dos
alunos/formandos, o paradigma pedagdgico da comunicagdo, defendendo um processo
dialégico e de interlocugdo, assume que “educar € permitir que o sujeito se reconhega e
afirme como sujeito no seio de uma comunidade que com ele partilha um patriménio
cultural comum” (Cosme e Trindade, 2013, p. 43). O paradigma pedagbdgico da
comunicagao, sistematizado por Cosme e Trindade, valorizando as interacdes como fator
potenciador de aprendizagens, carateriza-se “como o produto resultante da emergéncia de
uma outra concepg¢do acerca do que se entende por ser e tornar-se pessoa.” (Trindade e
Cosme, 2010, p.60).

De acordo com o novo paradigma que a formacao de adultos parece abragar, sera
fundamental estabelecer novas pedagogias ou andragogias, fundamentadas nos processos
de interagdo social. Serd necessario superar o que, de acordo com Correia (2005, p. 61), é
“uma crise cognitiva”, repensando a formacdo, e os modos como esta se desenvolve,
nomeadamente “os modos de pensar as relacdes entre os espagos e os tempos de formacgao
e os espacos e tempos do exercicio do trabalho, (...) os modos de pensar as relagdes entre

as experiéncias de formagao e as experiéncias de trabalho* (ibidem).
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3.2.  Modos e Trabalho Pedagdgico na Formacao dos Professores

Zeichner (1983) distingue quatro paradigmas na formacdo de professores,
nomeadamente o comportamentalista, o personalista, o tradicional-artesanal ¢ o
orientado para a pesquisa, considerando que os mesmos podem nao existir isoladamente,
admitindo correlagdes entre eles.

No paradigma comportamentalista, valoriza-se a dimensao tecnicista do ensino. A
formacdo reduz-se a aquisicao de um conjunto de técnicas pelo professor (o executor), as
quais deverao ser aplicadas no processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

O paradigma personalista preconiza programas de formacdo construidos em
funcdo das necessidades e preocupagdes dos professores. No processo formativo, os
conhecimentos e as competéncias nao sdo definidas previamente, ndo se questionando
também o papel formativo do contexto educativo e social.

No paradigma tradicional-artesanal a formagdo € perspetivada num modelo de
mestre-aprendiz, como um processo de aprendizagem construido por tentativa e erro. Os
formandos, enquanto recetores passivos, nao possuem um papel decisivo na determinacao
dos conteudos, nem na orientacao dos programas de formacao.

O paradigma orientado para a pesquisa preconiza o professor como reflexivo. A
formagao ¢ entendida como um espago para os professores desenvolverem capacidades de
acdo reflexiva, onde o espirito critico sobre a pratica e o contexto social e educativo sao
determinantes.

Correia (2005, p. 70) considera que “ a formagdo s6 podera ser pensada no registo
de uma complexidade que instabiliza as fronteiras estabelecidas.” Assim, a formacao
deverd apoiar-se num conjunto de linguagens cientificas das ciéncias cognitivas, das
ciéncias do trabalho e das ciéncias da formacao.

Num plano cognitivo, as linguagens da formagdo deverdo promover a interpelagao
transdisciplinar; no plano metodologico, procurando distanciar-se dos saberes duplicaveis,
a formagdo devera fundamentar-se na escuta e no dialogo; no plano institucional, sera
necessario complexificar as relacdes entre espagos de deliberagdo, de intervencdo e de
organizagdo do trabalho, bem como entre os espagos onde se negoceiam as trajetdrias e as
carreiras profissionais; no plano socioldgico, a formagdo devera constituir-se como um
espaco de qualificacdo dos individuos, de exercicio de direitos, de construcao de
cidadanias (idem, p.71). De acordo com esta logica de formagdo, o formador serd
perspetivado como um “artesdo da complexidade”, “um gestor de incompatibilidades” e

“um artifice da mudanga” (ibidem).
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Reconfigurando-se o modo e o trabalho pedagdgico, a formagdo de professores
mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, (...) € 0 momento-

chave da socializagdo e da configuracao profissional.” Novoa (1992, p.18).

3.3.  Modos e Trabalho Pedagégico na Formacao dos Professores no MEM

“O Movimento da Escola Moderna (MEM) ¢é uma associa¢do de
profissionais de educacdo que se assume como movimento social de
desenvolvimento humano e de mudanga pedagogica e que se propde construir
respostas contemporaneas para uma educagdo escolar intrinsecamente orientada
por valores democraticos de participagdo direta, através de estruturas de
cooperacdo educativa.” (Niza, 2012°, p.602).

A construcdo da profissionalidade no MEM, fundamentada num sistema de
desenvolvimento compartilhado da profissdo, ¢ gerada numa comunidade formadora onde
os profissionais de educagdo “discutem a sua acdo na profissao, refletem acerca dela e
teorizam a sua pratica, contribuindo para a explicitagdo de uma gramatica escolar, ou da
escolarizagdo, que se quer descritiva e ndo normativa” (Paulus, 2015, p.35).

Centrando o modelo de trabalho no paradigma educacional da comunicagdo, e
perspetivando os professores como interlocutores qualificados, (Trindade e Cosme, 2010),
“a propria estrutura da associacdo adapta-se a necessidade de os socios discutirem a sua
profissido. E ela a plataforma que sustenta o didlogo e a interagdo” (Paulus, 2015, p.35),
permitindo a (co)constru¢do dos saberes profissionais.

Para Trindade e Cosme (2010, p.193), enquanto interlocutor qualificado, o
professor devera:

“(...) passar a ser entendido como alguém que estimula, negoceia ¢ cria
as condi¢des para que os seus alunos adquiram autonomia intelectual e
sociomoral, tornando-se assim, capazes de utilizar e recriar os instrumentos, as
informagdes e os procedimentos que lhes permitam pensar o mundo que os
rodeia e agir ai de forma informada e eticamente congruente com os valores
proprios de uma sociedade democratica.”

Assim, a interlocucdo qualificada que se prevé neste modelo de trabalho “obriga [os
professores] a partilhar saberes, a refletir, em conjunto, sobre as experiéncias educativas
por si vividas, a reconstruir, enfim, o conjunto de saberes profissionais que t€ém ao seu
dispor” (idem, p.73).

A autoformacdo cooperada, enquanto “processo continuo de negociagdo de

significados a partir da experiéncia vivida” (Serralha, 2009, p.5) “pretende ser, no MEM,
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uma mudanga intencional e cooperada entre atores que se assumem como autores do seu
desenvolvimento (...) em interagdo dialdgica, numa ag¢do conjugada pela fala e pela
escrita” (Niza, 2012°, p.603).

A profissdo docente ¢ entendida como um construto social que se desencadeia “a
partir do vivido dos professores e da reflexdo sociocentrada e contextualizada (...) [sendo]
alimentada por redes multiplas de cooperacdo que se estabelecem entre colegas que,
sistematicamente, se apoiam na resolu¢ao negociada de problemas reais” (Serralha, 2009,
p.6). Neste processo formativo, através das permanentes trocas solidarias que se
fundamentam na atuacio da zona de desenvolvimento proximal® comunitaria, cada um dos
coparticipantes ¢ em simultaneo formando e formador (ibidem).

A aprendizagem da profissdo docente, situada na comunidade de pratica que o
MEM constitui, analisada por Belchior (2007%) recorrendo as componentes propostas por
Wenger (1998, citado em Belchior 2007%), ganha significado na dimensao da intervengao
social e pedagogica, cujas raizes ideologicas (Maria Amélia Borges, Alvaro Viana de
Lemos, Rui Gracio, Freinet, Escola Nova, entre outros ndo menos relevantes)
fundamentam “uma escola para todos, a participagao democratica directa, a promogao de
circuitos de comunicacdo e ainda a importancia da instituicdo de estruturas de cooperagdo
educativa” (p.44). A prdtica, constituindo-se como reflexiva, cooperativa e dialogica,
correlaciona-se com a implementacdo do modelo pedagogico, com as dindmicas de
formacao e autoformacdo, bem como com a participacdo nas instdncias organizativas da
associacdo. (ibidem). A aprendizagem nesta comunidade de prética, que Belchior designa

(13

por aprender pertencendo ‘“‘€é indissocidvel de uma contribuicdo ativa, de forma
cooperativa e em corresponsabilizacdo, pelas finalidades da associacdo nas suas dindmicas
de formagdo, de organizacdo e de construcdo social, cultural e pedagogica” (ibidem). A
esta comunidade estd inerente também a dimensdo da afetividade (Santana, 1992, 1998,
citado em Belchior 2007%, p.45). Por fim, analisando a componente da identidade, Belchior
enfatiza o aprender tornando-se que consiste em ‘“adoptar uma postura afirmativa,
participativa e critica, ndo apenas no seio do Movimento, mas também nos diversos
espacos profissionais em que se estd integrado, reconhecendo aos outros a possibilidade de

se afirmarem profissionalmente segundo outras perspectivas ou modelos pedagdgicos”

(ibidem).

6 Zona de desenvolvimento proximal é um conceito elaborado por Vigotsky que se refere a uma area
potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre o nivel atual de
desenvolvimento (capacidade atual para resolver problemas autonomamente) e o nivel de desenvolvimento
potencial (capacidade para resolver problemas sob orientacao ou colaboragdo com pares mais capazes).
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De acordo com Cosme (2009), todos os desafios com que os professores se deparam,
no quotidiano da sua acdo educativa, remetem para a mediacdo pedagdgica “que se
constréi como uma actividade imprescindivel a apropriagao, por parte dos alunos, do tipo
de patrimoénio cultural que na Escola se valoriza, [0 que se constitui como um] contributo
inestimavel para o seu desenvolvimento pessoal e social.” (p.167). Deste modo, aos
professores ¢ atribuida a responsabilidade de se constituirem como “nucleo em funcdo do
qual se pode interpretar e configurar a actividade docente (...) [exercendo] as suas fungdes
como mediadores pedagogicos nos espagos delimitados pelas escolas e pelas salas de
aula.” (ibidem).

O plano de formagdo desenvolvido pelo MEM concretiza-se predominantemente
pela “partilha de projetos e reflexdes sobre as praticas, numa dindmica de autoformagao
cooperada [e pela] formacdo acreditada que ¢ promovida pelo Centro de Formagdo do
MEM, apoiada no seu Centro de Recursos” (Cosme e Trindade, 2013, p.71).

Sdo varias as estruturas formativas instituidas pelo MEM para a autoformagao
cooperada, das quais se destacam, de acordo com Serralha (2009): os Sdabados
Pedagogicos que, num primeiro momento, promovem a constru¢do de aprendizagens no
interior do grupo de pares através da apresentagdo e da reflexdo sobre praticas e, num
segundo momento de plenario, potenciam o debate sobre temas relevantes que promovam
a articulagdo entre a teoria e a pratica; os Grupos Cooperativos que, constituindo-se como
a estrutura central da autoformagdo cooperada, promovem projetos de investigacdo e
estudo aprofundado de questdes relevantes no MEM; o Encontro Nacional da Pascoa que
se constituiu como espaco de reflexdo interna, para balanco da vida do Movimento; os
Encontros Nacionais de Especialidade que se afirmam como tempos de discussdo e
reflexdo sobre problemas especificos dos diferentes niveis de ensino; o Congresso
Nacional, realizado anualmente, desenvolve-se a semelhanga dos Sabados Pedagdgicos,
mas de forma alargada, com relatos de praticas, painéis e debates alargados e uma
exposicao, por um periodo de tré€s a quatro dias; os Cursos de Iniciagdo ao Modelo, que se
desenvolvem nas modalidades de oficina e estagio, sdo apoiados pela participacdo dos
formandos nas restantes atividades de formacdo realizadas no MEM; o Conselho de
Coordenag¢do Pedagogica destina-se a discussao e aprofundamento do modelo pedagogico
que, tendo por base tematicas ja discutidas e refletidas nos grupos cooperativos, se
constitui como momentos onde se “privilegia a praxis pedagogica radicada em valores

democraticos. Desenvolve-se pela andlise das praticas profissionais efetivas, pela reflexao

40



e aprofundamento tedrico em cooperagao formativa, no contexto histérico-cultural de uma
instituicdo que se constroéi com os profissionais de educagao nela integrados”. (idem, p. 12)

O modo e trabalho pedagogico na Formagao dos Professores no MEM ¢, portanto,
um projeto em construgdo e reconstrucao cooperada, que utiliza o isomorfismo pedagdgico
como estratégia metodologica. Este isomorfismo consiste em fazer experienciar “através
de todo o processo de formagdo, o envolvimento e as atitudes; os métodos e os
procedimentos; os recursos técnicos € os modos de organizacdo que se pretende que
venham a ser desempenhos nas praticas profissionais efetivas dos professores” (Niza,
2012°, p.605). Niza reforca que “é a existéncia de um modelo pedagdgico em permanente
aperfeicoamento que permite a utilizacdo da metodologia da formagdo através de uma
pedagogia isomorfica, para a apropriacdo do Modelo” (idem, p. 609). Numa analogia aos
procedimentos pedagdgicos que se esperam ser praticados em contexto escolar,
estruturam-se as oficinas e estagios de iniciagdo, numa légica de organizagdo social de
aprendizagens (ibidem).

Trindade e Cosme (2010) identificam o modelo pedagdgico que o MEM preconiza
como:

“(...) uma das expressOes mais conseguidas da centralidade que, no
ambito do paradigma pedagogico da comunicacdo, se atribui a organizagao
social do trabalho de aprendizagem como factor estruturante de qualquer
projecto de educagdo escolar que seja congruente com os valores que se
invocam para legitimar a op¢do pela democracia como modo de governagdo
politica.” (p.155)

Segundo os autores (ibidem), «A organizagdo social do trabalho de aprendizagem
no 1° Ciclo do Ensino Bésico» (Niza, 1998) possibilita-nos compreender a importincia
dessa estrutura, bem como as suas implicagdes pedagogicas. Este texto, organizado em seis
temas estruturantes, permite-nos compreender as dindmicas cooperativas e reflexivas
despoletadas em torno da organizagdo social dos ambientes de aprendizagem, as quais se
poderdo organizar, sumariamente, em “gestdo e organizacdo da turma” (planeamento,
avaliacdo e instrumentos de pilotagem), “organizagdo dos espacos” (areas de trabalho) e
“organizacdo semanal do trabalho” (Conselho de Cooperagdao Educativa; Apresentagdo de
Produgdes e de Produtos, Comunicacdes; Tempo de Estudo Autonomo; Trabalho em
Projetos; e Atividades de Extensdo Curricular).

Importa referir que esta organizacdo surge sob a “égide de uma racionalidade
educativa que pretende que a Escola se afirme como um espago de cidadania democratica”

(Trindade e Cosme, 2010, p. 177), onde a gestdo e constru¢do das aprendizagens e das
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relacdes sociais se fundamentem na livre expressdo, cooperacdo e reflexdo dos seus
intervenientes.

Segundo Niza (1998, p.95) “¢ principio fundador da pedagogia da formagao e da
educagao no MEM que os meios pedagogicos veiculem em si os fins democraticos da
educacgdo.” Surgem entdo doze postulados que sintetizam o modelo do MEM, e se
constituem como principios estratégicos de intervencao educativa, nomeadamente:

1. A acg¢do educativa centra-se no trabalho diferenciado de aprendizagem dos alunos e
nao no ensino simultaneo dos professores.

2. O desenvolvimento das competéncias cognitivas e socio-afectivas passa sempre
pela accdo e pela experiéncia efectiva, dos alunos, organizados em estruturas de
cooperacao educativa.

3. O conhecimento constroi-se pela consciéncia do percurso da propria construgdo: os
alunos caminham dos processos de producdo integrados nos projectos de estudo, de
investigacdo ou de intervengdo, para a compreensdo dos conceitos e das suas
relacdes.

4. Os alunos partem do estudo, da experiéncia e da ac¢do nos projectos em que se
envolvem, para a sua comunicagdo. A necessidade de comunicar o processo € 0s
resultados de um projecto de trabalho dé sentido social imediato as aprendizagens e
confere-lhes uma tensdo organizadora que ajuda a estruturar o conhecimento.

5. A organizagdo contratada da accao educativa evolui por acordos progressivamente
negociados pelas partes (professor e alunos e alunos entre si). A gestdo dos
conteudos programaticos, a organiza¢gdo dos meios didacticos, dos tempos e dos
espacos faz-se em cooperagdo formativa e reguladora.

6. A realizacdo de trabalho escolar fora da sala de aula decorrera apenas do plano
individual de trabalho, autoproposto, como complemento de actividades de
pesquisa documental, inquérito, leitura de livros ou producdo de textos.

7. A organizacdo de um sistema de monitorizagdo do trabalho diferenciado dos
alunos, em estruturas de cooperagdo, assenta num conjunto de mapas de registo. O
sistema de pilotagem sustenta o planeamento e a avaliacdo cooperada das
aprendizagens e da vida social da turma.

8. A pratica democratica da organizagao, partilhada por todos, institui-se em Conselho
de Cooperacao Educativa: o Conselho, com o apoio cooperante do professor, ¢ a

institui¢ao formal de regulacao social da vida escolar.
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9. Os processos de trabalho escolar devem reproduzir os processos sociais auténticos
da constru¢do da cultura nas ciéncias, nas artes e na vida quotidiana: as estratégias
de aprendizagem orientam-se pelas estratégias metodoldgicas proprias de cada area
cientifica, tecnoldgica ou artistica e ndo por transposicoes didacticas (homologia de
processos metodoldgicos).

10. Os saberes e as producdes culturais dos alunos partilham-se através de circuitos
sistematicos de comunicagdo, como validacao social do trabalho de producao e de
aprendizagem.

11. A cooperagdo e a interajuda dos alunos na construcdo das aprendizagens dao
sentido social imediato ao desenvolvimento curricular.

12. Os alunos intervém no meio, interpelam a comunidade e integram na aula “actores”
da comunidade educativa, como fontes de conhecimento dos seus projectos de

estudo e de investigacao. (idem, p.96)

Podemos concluir que no MEM se defende uma “visdo proactiva da profissdao
docente (...) promovendo novas respostas concretas no dominio da acgao profissional (...)
[e] estimulando uma reflexdo consequente sobre as atribuigdes politicas e educativas”
como forma de sustentar uma nova perce¢ao das responsabilidades pedagogicas e sociais
dos docentes (Cosme, 2009, p.S8).

O professor, (re)configurando-se como interlocutor qualificado, devera assumir-se
como “alguém que tem condi¢des pessoais e culturais para apoiar de forma activa e
intencional o processo de formacao pessoal e social dos seus alunos, ndo fazendo por eles o

que s6 a eles compete fazer (...)” (Trindade e Cosme, 2010, p.193).
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II - TRABALHO EMPIRICO

Para encontrar resposta as questdes colocadas no capitulo anterior tornou-se
necessario definir o percurso de investiga¢dao, explanando os seus aspetos ontologicos,

metodologicos e epistemologicos, tendo em vista as carateristicas do campo educativo.

1. Perspetiva da Investigacao/Opc¢oes Paradigmaticas e Epistemolégicas

“A educagdo constitui-se como um campo onde as dimensdes ética,
politica, cientifica, experiencial, emocional e afetiva terdo, forgosamente, que se
articular de um ponto de vista pratico para a realizagdo plena de cada um, de
cada pessoa, e do universo dos seres humanos; terdo de se articular, igualmente,
de um ponto de vista tedérico — na necessaria constru¢do de uma Teoria da
educacdo — de modo a obter-se a sua inteligibilidade e a aprofundar-se a
intencionalidade e a coeréncia das orientacdes a tomar em qualquer uma das
dimensdes referidas.” (Amado, 2013, p.25)

O processo de estruturacao historica da cientificidade da educagdo é, desde o final do
século XIX, atravessado por um conjunto de ambiguidades refletidas nos discursos
produzidos pelos diferentes atores e agentes da educacdo. A transferéncia de metodologias
das ciéncias naturais para o campo educativo resulta numa complexidade dialogica onde
“os factos e opinides se confrontam com opinides sobre os factos e com factos que se
exprimem sobre a forma de opinides.” (Correia, 2008, p.175).

A comunidade cientifica das Ciéncias da Educagdo procura afirmar o estatuto
cientifico dos saberes que produzem, os profissionais da educa¢do apelam a uma
qualifica¢do cientifica, enquanto a opinido publica tende a desqualificar o estatuto de
cientificidade dos saberes produzidos, por estes se distanciarem dos critérios de analise do
paradigma hispotético-dedutivo’. “O fenémeno educativo, entre muitos fendémenos
humanos, ndo cabia nestes critérios, a ndo ser por um processo simplificador, incapaz de

traduzir a realidade na sua totalidade.” (Amado, 2013, p.28), impondo-se uma

7 No paradigma hipotético-dedutivo, que surge na literatura também designado por positivista, racionalista,
nomotético, determinista, realista, laboratorial ou experimental, “o objetivo central do conhecimento é o de
estabelecer relagbes causais entre varidveis subjacentes a um determinado fenomeno e esse mesmo
fenomeno. O que implica uma investigagdo, que partindo da teoria, comega por formular hipoteses e,
seguidamente, avanga pelo teste experimental e (ou) estatistico dessas hipoteses prévias (teoria para testar),
procurando evidéncias empiricas que as corroborem ou infirmem.” (Amado, 2013, p.33).
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transformacio de paradigma®

, que estabeleca um regime de verdade e critérios de
cientificidade diferentes. Vive-se, entdo uma crise no paradigma dominante.

Ao longo do século XX assistimos a alteragdes estruturais ao nivel do processo de
criacdo cientifica, os quais alteraram as bases do paradigma cléssico. Tal como afirma
Aires (2011, p.6), os grandes principios da Relatividade da Simultaneidade de Einstein ou
o da Incerteza de Heisenberg contribuiram para um questionamento do paradigma
positivista, por alterarem as concecdes de sujeito/objeto e o ponto de vista da existéncia de
um unico centro de coordenadas ou de perspetiva dominante. Os teoremas de Godel
provaram que as proposi¢des matematicas, fundamento do paradigma cientifico
dominante, carecem nalguns casos de outros critérios de andlise, dado que se ndo podem
provar nem refutar. Os progressos no dominio da microfisica, da quimica e da biologia
estabeleceram uma abordagem comportamento imprevisivel.

Estas condi¢des de rutura originam uma profunda reflexdo epistemoldgica, mais
orientada pela andlise das condi¢des sociais do conhecimento, bem como por uma
perspetiva mais filosofica. Santos (1988, p. 60) afirma que o novo paradigma “ndo pode
ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um conhecimento prudente), tem de
ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida decente)” e fundamenta-o em
quatro teses, nomeadamente: “todo o conhecimento cientifico natural ¢ cientifico-social”,
“todo o conhecimento ¢ local e total”, “todo o conhecimento € autoconhecimento” e “todo
o conhecimento cientifico visa constituir-se num novo senso comum”.

Assistimos a uma destruicdo das fronteiras disciplinares, onde o conhecimento
deixa de ser fragmentado entre Ciéncias Exatas e Ciéncias Humanas. A praxis cientifica
torna-se multidisciplinar, valorizando diversos campos teorico-metodologicos, e
individualizada, sugerindo uma maior personaliza¢do do trabalho cientifico. Reconhece-se
a dimensdo subjetiva, bem como a relacdo e/ou interferéncia do sujeito no objeto. A
Ciéncia deixa de ser reservada a uma elite, para ganhar dominio publico, tornando-se num
saber popular.

No paradigma emergente’, as estatisticas experimentais passam a coexistir com a

analise textual, com a entrevista e com a etnografia, enfatizando-se a mudanca social, a

8 Thomas Kuhn define que “paradigmas sdo as realizagbes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornece problemas e solug¢oes modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia” (1991, p.13). Bodgan e Biklen afirmam que “um paradigma consiste num conjunto de assergées,
conceitos ou preposicoes logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigagcdo.” (1994,

p.52).
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etnicidade, o género, a idade e a cultura, bem como o aprofundamento do conhecimento da
relacdo entre investigador e a investigagao.

Na investiga¢ao fenomenologica-interpretativa, segundo (Amado, 2013, p.40), torna-
se central “a compreensao das intencdes e significacdes” dando-se énfase aos fendmenos
tal como sdo percebidos e manifestados num determinado contexto (histdrico,
socioecondmico e cultural). A complexidade inerente a este processo assenta numa visao
holistica da realidade a investigar, a qual se integra num contexto carregado de
subjetividade, inerentes as experiéncias de vida, as dinamicas sociais e culturais, a
linguagem e a comunicacdo. Esta perspetiva ndo implica a manipulacdo de varidveis nem
tratamento experimental, mas o estudo de fendmenos de ocorrem num ambiente natural e
contextualizado.

Esta nova concecdo de conhecimento da origem a abordagem qualitativa!® de
investigacdo. Denzin e Lincoln (2006, p.16) distinguem, na pesquisa qualitativa, sete
periodos'! que se sobrepde e funcionam simultaneamente no presente, nomeadamente: o
tradicional (1900-1950); o modernista ou da era dourada (1950-1970); os géneros obscuros
(1970-1986); a crise da representagdo (1986-1990); o pds-moderno, (novas etnografias)
(1990-1995); a investigacdo pos-experimental (1995-2000); e o futuro, que ¢ a atualidade
(2000-), que trata do discurso moral.

Os autores afirmam que “a pesquisa qualitativa ¢, em si mesma, um campo de
investigacdo” (ibidem) pois ela abarca um conjunto interligado e complexo de termos,
conceitos e suposicoes. Embora alertem para a necessidade de atender as especificidades
do campo histérico que a envolve, os autores definem a pesquisa qualitativa como “uma
atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto de
praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade ao mundo. Essas praticas
transformam o mundo em uma série de representagdes” (ibidem). Nesta perspetiva,

enquadra-se numa abordagem naturalista e interpretativa, onde o investigador estuda os

% O paradigma emergente, designado por “fenomenolégico-interpretativo” (Amado, 2013, p.30) surge
também na literatura como hermenéutico, naturalista, normativo-naturalista, nominalista, ideografico e ideal-
subjetivista.

10 A investigagdo qualitativa “assenta numa visdo holistica da realidade (ou problema) a investigar, sem a
isolar do contexto natural (historico, socioeconomico e cultural) em que se desenvolve e procurando atingir
a sua compreensdo atraveés de processos inferenciais e indutivos (construindo hipoteses durante e depois da
andalise dos dados).” (Amado, 2013, p.41);

1 Os sete periodos descritos por Denzin e Lincoln (2006) aplicam-se sobretudo a tradigdo americana, sendo
possiveis outras periodizagdes.
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objetos no seu contexto natural, procurando compreender e interpretar os fendémenos
observados “em termos dos significados que as pessoas a eles conferem”. (ibidem).

Enquanto o periodo tradicional se associa ao paradigma positivista, a era dourada e
os géneros obscuros relacionam-se com argumentos pos-positivistas, os quais se pautam
por “uma variedade de novas perspetivas qualitativas, interpretativas, incluindo a
hermenéutica, o estruturalismo, a semiotica, a fenomenologia, os estudos culturais e o
feminismo” (idem, p.17).

A crise da representa¢do, intimamente associada ao paradigma socio-critico, procura
uma construcdo reflexiva dos sujeitos em fungdo dos contextos sociais e culturais em que
estdo inseridos. A investigagdo cientifica passa a ser orientada para a “transformac¢do da
sociedade, de modo a alcangar-se a verdadeira autonomia da humanidade” (Amado, 2013,
pag.53).

O periodo pos-moderno (novas etnografias) ¢ marcado por “uma nova sensibilidade
pela duvida, pela recusa em privilegiar qualquer método ou teoria” (Denzin e Lincoln,
2006, p.17), sendo associado “aos debates sobre as necessidades e promessas de uma
sociedade livre e democratica” (Amado, 2013, p.56).

No sexto periodo, o pés-experimental, dos textos multimédia, das etnografias virtuais
e ficcionais, os investigadores procuram vincular os seus escritos as necessidades de uma
sociedade democratica livre.

Por ultimo, os autores afirmam que o futuro da investigacdo qualitativa se encontra
aberto a descoberta e redescoberta, sendo fundamental o didlogo entre autores.

Apo0s o debate entre o qualitativo e o quantitativo ser superado, de acordo com André
(1998, p. 13), emergiram importantes questdes epistemoldgicas e metodoldgicas centradas
na natureza do conhecimento cientifico e sua funcao social; o processo de produgao e o uso
desse conhecimento; critérios para avalia¢do do trabalho cientifico; critérios para selegdo e
apresentacao de dados qualitativos; métodos e procedimentos de analise de dados, entre
outros.

As novas realidades e visdes sobre ciéncia no campo educativo impdem uma nova
abordagem, refletindo a Necessidade de um Pensamento Complexo, como descreve Edgar
Morin (Mendes, 2003, p.69). A nova racionalidade complexa, deverd ser “capaz de dar
conta das transformacgdes, incertezas e contradigdes inerentes a realidade em geral e aos
diferentes aspetos que dela queremos estudar.” (Amado, 2013, p.62). Na compreensdo e
explicagdo dos fenomenos dever-se-4 ter em conta, segundo Morin (2000, p.36-39): o

contexto e a contextualizacdo dos dados; o global nas relagdes entre o todo e as partes; o
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multidimensional das realidades complexas; € o complexo da unido ente a unidade e a
multiplicidade.

Esta nova abordagem cientifica “consiste numa terceira via frente a oposi¢do e
guerra de paradigmas” (Amado, 2013, p.68). Assim, o paradigma da racionalidade propde
a complementaridade de perspetivas, entendendo a complexidade interna e externa do
fenémeno educativo.

Morin (1995) identifica trés macro principios que estruturam o paradigma da
complexidade, nomeadamente: o principio dialogico (a realidade ¢ composta por opostos
que se complementam); o principio da recursdo organizacional (a recursividade possibilita
aos efeitos/produtos de um processo tornarem-se nas causas/produtores em simultaneo); e
o principio hologramatico (pde em evidéncia o paradoxo dos sistemas complexos, em que
a parte esta no todo, ¢ o todo esta inscrito na parte).

A investigagdo qualitativa (trans)forma-se num ‘“campo interdisciplinar,
transdisciplinar e, em muitas ocasides, contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as
ciéncias sociais e as ciéncias da natureza. (...) E multiparadigmatica no seu enfoque. Os
que a praticam sao sensiveis ao valor do enfoque multimetodico.” (Amado, 2013, p.70).

Decorrente da andlise realizada, a investigacdo que apresentamos conflui numa
complementaridade  paradigmatica, enquadrada numa abordagem  qualitativa,
fundamentando-se na racionalidade complexa que o campo educativo preconiza.

Na dimensdo ontolégica'?, tal como descreve Amado (2013, p.73), entendemos a
pessoa humana como “criadora de significados que se tornam parte da propria realidade
cultural”. Os fendémenos sociais resultam “de um sistema complicado de interagdes” e o
estudo de realidades sociais “centra-se no modo como elas sdo interpretadas, entendidas,
experienciadas e produzidas pelos proprios atores/sujeitos”.

No ambito epistemoldgico'®, assume-se uma postura reflexiva, com carater
construtivo e interpretativo, entendendo-se o conhecimento como producdo e construcao
de um sistema de representacdes. O investigador, enquanto instrumento principal do
estudo, encontra-se interligado ao objeto, na medida que com ele partilha o contexto de

investigacao.

12 Ontologica refere-se & natureza da realidade investigavel.

13 Epistemolégico refere-se a natureza da relagdo entre o investigador e o objeto.

49



Os aspetos metodoldogicos'®, “flexiveis e adaptaveis aos contextos sociais (para além
da riqueza de pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas,
pormenores que, uma vez observados, sugerem perguntas e hipoteses a formular durante o
proprio processo de pesquisa)” (Amado, 2013, p.43), dao relevancia aos contextos em que
se verificam os fendmenos, atendendo a complexidade de fatores que os originam e

condicionam.

2. Estratégia de Investigaciao/Metodologia

No desenvolvimento desta investigagdo adotamos como estratégia a etnografia,
sendo evidente a existéncia de uma ligacdo entre os paradigmas considerados qualitativos,
através de uma confluéncia entre teoria critica, construtivismo e interpretativismo.

Etimologicamente etnografia deriva de ethnos, que significa povo, e graphein, que
significa grafia, escrita, descri¢cdo, ou seja, consiste num estudo descritivo de um povo.
Assume-se como um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropdlogos para estudar a
cultura e a sociedade. Na antropologia, o termo assume dois sentidos: (1) um conjunto de
técnicas usadas para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crengas, as praticas € os
comportamentos de um grupo social; e (2) um relato escrito resultante do emprego dessas
técnicas.

Céceres (1998) considera a estratégia etnografica muito parecida com a
fenomenologia. Para o autor o trabalho etnografico apresenta-se como fenomenoldgico,
mas (re)configura-se hermenéuticamente. J4 Hammersley e Atkinson (1994) consideram
que a estratégia etnografica tem tendéncia naturalistica.

Segundo Amado (2013, p.145) a etnografia, dedicando-se a descri¢do, compreensao
e interpretagdo de fenomenos emergentes de uma cultura e/ou sociedade, “propde-se
descobrir as suas crengas, valores, perspetivas, motivacdes € 0 modo como tudo isso muda
com o tempo ou de uma situagdo para outra.”. Os dados a recolher ”sdo o “material
quotidiano” dos “nativos”, acrescido de tudo o que provém da necessidade de compreender
o contexto desse quotidiano.” (idem, p. 146). Pressupoe-se, entdo, uma descri¢do densa do
objeto de estudo, associada a inferéncia e interpretagdo dos fendémenos observados.

Dadas as especificidades do campo educativo ha autores que distinguem, nas

investigacdes realizadas neste ambito, a etnografia “pura” e as investigagdes de “tipo” ou

14 Metodologico refere-se ao procedimento para a obtengio de conhecimento.
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com “‘carateristicas” etnograficas. Marli André (1998) clarifica critérios para um trabalho
caraterizado como do tipo etnografico em educagdo, nomeadamente: 1) o recurso as
técnicas tradicionalmente associadas a etnografia, isto € a observagdo participante, a
entrevista intensiva e a analise de documentos; 2) a interacao entre o investigador e objeto
de investigagdo. O investigador, sendo o principal instrumento na recolha e andlise de
dados, devera manter um plano de trabalho flexivel, o que lhe possibilitard a modificagdo
de técnicas de recolha de dados, a revisdo das questdes a aprofundar, bem como a
identificacdo de novos sujeitos de pesquisa ao longo do processo de investigacdo; 3) a
énfase ¢ dada ao processo em detrimento dos produtos e resultados, privilegiando-se a
analise de fenomenos (como ocorrem e se desenvolvem); 4) o significado e a significagdo
dos fenomenos observados. Torna-se importante compreender e descrever as
interacdes/manifestagcdes na perspetiva dos observados; 5) o trabalho de campo que resulta
na imersao do investigador na cultura observada, pressupondo-se uma aproximagdo as
pessoas, locais, eventos por um periodo prolongado. Este trabalho de campo prevé a
realizacdo de registos descritivos das situacdes observadas; 6) a formulagao de hipoteses,
de conceitos, abstracdes e teorias e ndo a sua testagem. Assume-se, assim, que o objetivo
da investigacdo etnografica ¢ a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas
formas de entendimento da realidade.

Congregando estas posturas, este estudo propds-se a uma andlise das interacdes
estabelecidas num contexto de formacdo, tendo em vista a compreensdo e descricdo de
fenomenos de reflexividade e o seu contributo na formacgdo de identidades profissionais,
sem descurar a complexidade e a dinamica dos fendmenos, associadas ao contexto espacial
e temporal em que os mesmos se manifestam. Assim, para a observacdo e andlise de
fenémenos usamos, tal como apresenta Amado (2013, p.148), “a realizagdo da observagao
naturalista do ambiente escolar, o uso do caderno de campo, a realizagdo da entrevista e a
analise de documentos”.

No método etnografico assume-se, de acordo com Amado (2013, p.150) a
necessidade de “tomar o papel do outro (...) de participar na vida do observado”,
acarretando uma forte aproximagdo entre o investigador e o observado, o que leva a
“definir o método da etnografia como o método da observagao participante”.

Tendo em conta que a observacdo “¢ conduzida quando o investigador quer
descrever e compreender o modo como as pessoas vivem, trabalham e se relacionam num

determinado contexto social” (Cozby, in Afonso, 2005, p. 92), tornou-se fundamental que
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o investigador se inserisse na situacao, que observasse o contexto, os padrdes das relagdes
entre as pessoas, bem como o modo como reagiram aos eventos que ocorreram. A
observagao participante implicou, entdo, que o investigador conseguisse acesso ao meio ¢
permanecesse no contexto natural durante um periodo de tempo relativamente prolongado,
de forma a investigar, experienciar e representar a vida e os processos sociais que ai
ocorreram, sem subestimar a sua presencga e os efeitos que esta produziu na investigagao.

O investigador, enquanto observador participante, procurou aceder aos significados
que os sujeitos atribuem as situagdes sociais, bem como conhecer os elementos subjetivos
da vida social do grupo que observou. Adotando uma postura ética, o observador
participante recolheu dados pormenorizados na linguagem dos sujeitos da investigagdo em
contexto natural, estando ciente de que ‘“contra a ilusdo que consiste em procurar a
neutralidade na anulacdo do observador, deve-se admitir que, paradoxalmente, s6 ¢
“espontaneo” o que ¢ construido, mas por uma constru¢do realista” (Bourideu, 2001,
p.706).

Procurando desenvolver uma investigagdo pautada pelo rigor, nesta investigacdao
assumiu-se “o controle permanente do ponto de vista, que se afirma continuamente nos
detalhes da escrita” (Bourdieu, 2001, p. 713) sem esquecer as palavras de Harding (2004),
relativamente “standing point” que pressupdem que a pessoa observadora e pessoa
observada estdo no mesmo plano cientifico.

Consciente que um dos principais problemas da observacdo diz respeito a falta de
rigor dos registos, o investigador, observante e participante, na recolha de dados obedeceu
a linguagem dos sujeitos, transpondo-a para as notas de campo. Assumindo as orientagoes
de Pelto e Pelto, citado por Afonso (2005, p. 94), estivemos conscientes de que “o
investigador deve descrever as proprias observacdes € nao as inferéncias elementares

derivadas dessas observagdes.”

3. Contexto de Investigaciao

O Movimento da Escola Moderna (MEM), uma Associacdo Pedagogica de
Professores e de outros Profissionais da Educagao, com 50 anos de existéncia, desenvolve
um modelo de formagao fundamentado na autoformagdo cooperada onde se “apela a uma
reflexdo constante numa perspectiva de analise profunda do trabalho em sala de aula”

(Esteves, 2007, p.194).
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Assumindo como principal finalidade a forma¢do permanente dos seus associados, e
de outros professores e escolas, o modelo de formagdo do MEM baseia-se numa filosofia
de reflexdo critica sobre o seu desenvolvimento na agdo, pressupondo a ajuda na
constru¢do do “cenario pedagogico” (condigdes fisicas e instrumentais), bem como o seu
acompanhamento e supervisdo, em grupo de cooperacdo, de forma a garantir a
implementa¢do de uma pratica consonante com o0s seus principios orientadores.

A partir de Nucleos Regionais articulados com o seu Centro de Formacao, criado em
1993, sao desenvolvidas diferentes modalidades de formagdo cooperada (acreditada),
nomeadamente: Oficinas, Estagios, Projetos e Curso de Analise Evolutiva, enquadradas no
quadro do Sistema Nacional de Formag¢ao Continua, de acordo com as regras definidas no
Regime Juridico da Formag¢ao Continua de Professores (D.R. 249/92, de 9 de novembro).
O MEM promove ainda estruturas de autoformagao, ndo acreditada, destinada a sdcios,
nomeadamente: Grupos Cooperativos, Sabados Pedagogicos, Congresso Nacional e
Encontro da Pascoa.

A investigacdo que apresentamos desenrolou-se numa Oficina de Iniciacdo ao
Modelo Pedagogico do MEM (1° CEB), desenvolvida no Nucleo Regional de Lisboa que,
sendo acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico de Formagao Continua, possibilitou
a obtengdo de dois créditos por parte dos formandos, para efeitos de progressao na carreira.

A Oficina constituindo-se como “um curso de atelier, onde se fazem os primeiros
ensaios em relagdo a esse [modelo pedagdgico do MEM] ¢, fundamentalmente, uma
entrada assistida na sua cultura pedagbgica, enquanto suporte para a [sua] implementacao”
(Serralha, 2009, p. 12). Esta modalidade de formacdo, assumindo como finalidade a
transformagdo isomorfica das praticas educativas através das vivéncias da formacao,
procurou dotar os formandos de competéncias e valores necessarios a implementagdo do
modelo pedagogico que o MEM preconiza, desenvolvendo-se num contexto de trabalho de
cooperagao.

A oficina de formacao que constituiu o objeto deste estudo desenvolveu-se ao longo
de 50 horas (25 presenciais e 25 de trabalho autonomo intercalar entre sessdes), num total
de 9 sessdes que decorreram entre dezembro de 2015 e junho de 2016. Salienta-se que a
calendariza¢do das sessdes se realizou em cooperacdo com os formandos, na primeira
sessao de formagao, tendo sido definida de forma consensual.

No que se refere aos formandos, na Oficina inscreveram-se treze professores, no
entanto foram onze os que acompanharam integralmente o percurso da formagao. Dos onze

formandos, no presente ano letivo, dez lecionaram no 1° CEB, embora nem todos com
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turma atribuida (seis com turmas do 1° ano de escolaridade ¢ um com uma turma mista de
3° ¢ 4° ano de escolaridade), e um lecionou um curso de alfabetizacao de adultos. Dos onze
formandos, apenas trés entregaram o portfolio que lhes concede a acreditagao.

A Oficina foi orientada por duas formadoras, s6cias do MEM, que partilharam a sua
experiéncia com os ‘“novos” aprendizes. As sessdes decorreram maioritariamente na sede
do MEM, no entanto houve duas sessdes que se desenrolaram nas salas de aula das
formadoras “para que a interagao permanente dos formandos com o cenario ali montado
lhes proporcion[asse] uma familiarizagdo com a sua organizacao” (Serralha, 2009, p. 12).

Procurando promover uma reflexdo sobre a acdo pedagdgica dos educadores, nesta
formag¢do foram abordados os seguintes conteudos: orientacdo do processo de
ensino/aprendizagem; pressupostos do processo educativo; a concecdo do espago
educativo; a distribuicdo das atividades no tempo; a perspetiva de uma avaliagao formativa
em cooperacdo; a interacdo com as familias e a comunidade; bem como a construgdo
reflexiva do perfil do educador congruente com o modelo.

Esta modalidade de formagdo pressupds a construgdo de um contrato de
implementagdo do modelo pedagdgico do MEM, o qual se materializou num projeto
desenvolvido ao longo do ano letivo. No decorrer da formagdo, os formandos produziram
materiais, realizaram projetos, construiram e estudaram textos, divulgaram trabalhos,
avaliaram e foram avaliados nas suas realizagdes, compilando todas as suas produgdes num
Portfélio representativo das aplicagdes do modelo feitas em contexto escolar. Ao longo das
sessOes, tanto presenciais como de trabalho auténomo, os formandos partilharam numa
plataforma de armazenamento online (Drive) as suas produgdes, recebendo feedback das
formadoras no sentido de construirem e reconstruirem saberes.

Na ultima sess@o da oficina realizou-se um balango final, a partir da exposi¢do dos
Portfélios produzidos pelos formandos que, nesse momento, preencheram as fichas de
avaliacdo da agao.

O investigador, enquanto observador participante, compareceu a todas as sessoes de
formagao, registando todas as observagdes no diario de campo.

Apos obter as autorizagdes formais (anexol), tanto do Centro de Formagao como por
parte dos formandos para a analise dos documentos partilhados na Drive, iniciou a analise
documental, que ficou concluida com a anélise dos portfolios dos formandos, no final da
oficina de formacao.

No final da formag¢do, de forma a serem obtidos dados que possibilitassem atestar a

credibilidade do estudo, as duas formadoras foram entrevistadas.
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4. Instrumentos/Técnicas de Recolha de Dados

Nesta investigacdo, opondo-nos a uma visao empirista de ciéncia, procuramos “a
interpretagdo em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da constatacao,
valoriza|mos] a indu¢@o e assum[imos] que fatos e valores estdo intimamente relacionados,
tornando-se inaceitdvel uma postura neutra do pesquisador” (André, 1998, p.14).

Deste modo, os instrumentos e técnicas utilizadas neste estudo, fundamentando-se no
paradigma fenomenoldgico, numa aproximagao a etnografia, permitem-nos descrever para
interpretar e assim, melhor compreender as significagdes das observagoes registadas. Este
processo complexo do estudo de fendmenos de ocorrem num ambiente natural e
contextualizado tem subjacente uma visao holistica da realidade, integrada num contexto
carregado de subjetividade.

De todos os instrumentos e técnicas utilizadas destacamos a importancia que os
portfolios assumem neste estudo por se assumirem como as “vozes” dos formandos, sendo

estes os instrumentos que melhor evidenciam a reflexividade dos processos desenvolvidos.

4.1. Diario de campo

O diario, segundo Bodgan e Bilken (1994, p.177), é uma “descri¢do regular e
continua e um comentario reflexivo sobre os acontecimentos da sua vida”.

No desenvolvimento de um estudo etnografico “é obrigatoria a elaboragdo de um
diario de campo onde sejam registadas as observagdes e outros aspetos, como as
impressoes e sentimentos do investigador, as primeiras interpretagdes e hipoteses
progressivas, expressoes € palavras recorrentes” (Amado, 2013, p.160). O autor, citando
Busquets (2001, p.50) afirma que a elaboracdo de um bom diario de campo implica que se
aprendam habilidades como “observar, escutar, calar, escrever e esquematizar com rapidez
e agilidade, traduzir o escrito e esquematizado, ampliar as notas, recordar com precisao” o
que pressupoe a criagdo de um registo amplo e detalhado ndo s6 do contexto, mas também
dos seus os atores.

Considera-se importante realizar-se as notas de campo pouco tempo depois de o
evento acontecer, podendo utilizar-se papel e lapis ou computadores portateis para o efeito.
Partindo deste pressuposto, utilizdmos no decurso da investigacdo a ferramenta digital
construida por Brazao (2007), nomeadamente o “Didario Etnogrdfico Electronico v2”. Esta

ferramenta possibilitou: o registo imediato dos dados durante o tempo em que o
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investigador se encontrou no terreno; a reunido do maior numero de dados possivel no
mesmo suporte eletronico; a apresentacdo dos dados de modo relacionado; a categorizagao
e selecdo dos dados de acordo com a pertinéncia do investigador; bem como o acesso ¢ a
mobilidade facilitada das ferramentas de registo do investigador, através da utilizagdo de
equipamento informatico portatil.

O diario de campo que elaboramos constitui-se como um registo reflexivo das
observagoes, que decorreram no decurso das sessdes presenciais da agdo de formacao,
constituindo-se como uma ferramenta de aprendizagem sobre o contexto observado.

A analise do diario consubstanciou-se em duas vertentes, enunciadas por Amado
(2013, p.282) nomeadamente: a vertente referencial, que se constituiu numa reflexao sobre

o0 objeto narrado, e a vertente expressiva, refletindo-se sobre a subjetividade dos atores.

4.2. Entrevista

A entrevista, de acordo com Amado (2013, p.207), sendo uma conversa intencional
orientada por objetivos precisos, assume-se como um meio de transferéncia de informagao
que possui pressupostos que deverdo ser controlados e reconhecidos, nomeadamente as
emocodes, necessidades inconscientes, influéncias interpessoais.

De entre as diversas classificagdes de entrevista optdmos pela semiestruturada ou
semidiretiva por permitir ao entrevistado “falar abertamente, com as palavras que desejar e
pela ordem que lhe convier” (Quivy e Campenhoudt, 1998, p.193). Permitindo o acesso os
discurso dos individuos tal como se expressam, a entrevista semiestruturada viabiliza a
identificacdo de opinides, atitudes, representagdes, recordacdes, afetos, intencgdes, ideias e
valores, provocando “uma espécie de introspec¢do” (Amado, 2013, p.212).

Uma vez que o estudo desenvolvido se fundamentou numa abordagem naturalista,
tornou-se pertinente o desenvolvimento de uma entrevista com as formadoras da Oficina
de formagdo, de forma a compreender as suas conce¢des de formagdo e de cooperagdo, no
ambito da identidade reflexiva dos docentes. As questdes derivaram de um plano prévio
(guido, anexo 2), o qual, embora seja ordenado logicamente em funcdo do que o
investigador pretendia obter como resposta, se assumiu como aberto e flexivel, permitindo
“ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto, respeitando os seus quadros de referéncia
e salientando o que para eles for mais relevante” (Amado, 2013, p.209).

Realizaram-se duas entrevistas, no final do percurso formativo. Cada uma
desenvolveu-se numa Unica sessao, com duracdo de aproximadamente 30 minutos. Foi
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utilizado como recurso o gravador, bem como um caderno de notas para apontamentos
sobre comportamentos nao verbais. A transcri¢do realizou-se com o compromisso de
fidelidade ao discurso das entrevistadas, atendendo aos principios da escuta sensivel’>. O
entrevistador/ investigador analisou o conteudo das entrevistas, o que permitiu realizar uma
interpretagdo mais correta do discurso registado, bem como conferir respeito e ética ao
processo desenvolvido.

Com a entrevista e os dados recolhidos através desta reuniram-se as condi¢des para
analisar o “sentido que os atores dao as suas praticas € aos acontecimentos com 0s quais se
veem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretagoes (...), as leituras que fazem das proprias experiéncias, etc.”. (Quivy e

Campenhoudt, 1998, p. 193)

4.3. Portfolio

Numa aproximacdo a etnografia, consubstanciada no paradigma sociocritico e
reflexivo na formagdo de profissionais docentes, propusemo-nos nesta investigacdo a
analise dos portfolios produzidos pelos formandos na oficina de formagao.

Bird (1990, cit. por Amado, 2013, p.286) define os portfolios como “contentores de
documentos que fornecem evidéncia do conhecimento, competéncias e/ou disposi¢des de
alguém”. Os portfolios de formacdo, enquanto construtos pessoais, refletem as
experiéncias vivenciadas por quem os produz, sendo testemunhos ndo s6 dos produtos
decorrentes da formagdo, como também dos processos desenvolvidos para o efeito. Sa-
Chaves (2000, p. 16) reconhece nos portfolios uma “fun¢do simultaneamente estruturante,
organizadora da coeréncia e uma funcdo reveladora, desocultadora e estimulante nos
processos de desenvolvimento pessoal e profissional”. Alarcao (2003, p. 55) acrescenta
que os portfolios se constituem como “um conjunto coerente de documentagdo
refletidamente selecionada, significativamente comentada e sistematicamente organizada e
contextualizada no tempo, reveladora do percurso profissional”, pelo que a sua analise nos
permite descrever e compreender a apropriagdo e constru¢do pessoal que os formandos,
enquanto autores das suas praticas, fizeram no percurso formativo.

Hammersley e Atkinson (1994, p.159) sugerem um conjunto de questdes relevantes

que serviram de mote para a analise destes documentos, nomeadamente: “Como se

15 Escuta sensivel, termo usado por Crusoé e Silva, citado por Amado (2013, p.219), refere-se a aproximagio
do que foi dito pelos entrevistados, verificando-se o cuidado na captacdo das palavras usadas, bem como na
utilizagdo de pontuacdo adequada para os aspetos da fala.
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escrevem os documentos? Como se leem? Quem os 1€? Com que propdsito? Em que
ocasides? A que conclusdes chega? Que se regista? Que se omite? O que ¢ tido como
certo?”.

De acordo com Amado (2013, p.286) “um dos aspetos mais significativos dos
portfolios reside, precisamente, na sua subjetividade. A sua constru¢do devera dar conta do

percurso individual daquele que o construiu.”

4.4. Documentos da formacao
No decurso da investigagdo propusemo-nos analisar os documentos que foram
produzidos pelos formandos ao longo das sessdes de formacdo, na medida em que os
consideramos importantes fontes de informacao, em funcdo dos objetivos que este estudo
propoe. Estes documentos (ficha de recolha de expectativas, listas de verificagdo, fichas de
leitura e ficha de avaliagdo da acdo) foram disponibilizados numa plataforma de
armazenamento online (Drive) para serem vistas e revistas pelas formadoras, tendo como
finalidade uma construcdo e reconstrucdo dos saberes adquiridos ao longo do percurso
formativo.
Cada formando compilou os seus documentos numa pasta, identificada com o seu
nome, que foi partilhada também com o investigador. Estes documentos constituiram-se
como ferramentas de trabalho mais estruturadas que, posteriormente, contribuiram para a

elaboracdo dos portfolios.

5. Procedimentos de Analise de Dados — Analise de Conteudo

Bardin (1994, p.48) descreve a anélise de contetido como “conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos, sistemdticos e objetivos de
descri¢do do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/rececdo (varidveis
inferidas) destas mensagens”.

Robert e Bouillaguet (1997, cit. Amado, 2013, p.304) acrescentam que esta técnica
“possibilita 0 exame metodico, sistematico, objetivo (...) do conteudo de certos textos,
com vista a classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos € que nao sao
totalmente acessiveis a leitura imediata.”

Embora, na literatura, surjam davidas sobre a classificacdo da andlise de conteudo

enquanto método ou técnica de investiga¢do, no nosso estudo adotdmos a perspetiva de
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Lassare (1978, cit. por Amado, 2013, p.305) que a descreve como “uma série de operacdes
destinadas a construir uma grelha de andlise, cuja finalidade ¢ a observagao do conteudo”.
No processo de andlise de contetido, adotamos os passos da categorizagdao e
classificagdo propostos por Amado (2013, p.309), nomeadamente: a defini¢do do problema
e objetivos do trabalho; a explicitagdo de um quadro de referéncia tedrico (estado da arte)
que nos possibilitou o questionamento dos dados, bem como avangar com explicacdes ¢

1'6; a leitura atenta e

interpretagdes dos mesmos; a constituicdo de um corpus documenta
ativa que possibilitou a inventariagdo de temas relevantes, ideologias e/ou conceitos; a
formulagio e explicitacdo de hipoteses!’, que dada a predisposi¢io exploratdria do material
resultante da investigacdo decorreu ao longo da andlise, dando-se primazia a evidéncia das
propriedades dos textos analisados; e a categoriza¢do'®, admitindo-se alguma flexibilidade
nesta sequéncia.

O tratamento de informac¢do qualitativa, comparativamente ao processamento de
dados quantitativos, ¢ um processo muito mais ambiguo, moroso, reflexivo, que se
concretiza numa logica de crescimento e aperfeicoamento (Afonso, 2005, p.118), sendo
importante salientar que o proprio dispositivo de analise e interpretagdo se constroi e se
consolida a medida que os dados vao sendo trabalhados e organizados. Contudo,
considerou-se pertinente determinar previamente, ao nivel da categorizagdo, que se
adotariam os procedimentos de recorte e reagrupamento’’.

Bardin (1994, p.117) afirma que a categorizagdo ¢ um processo de tipo
estruturalista que comporta duas etapas: o inventario (isolar os elementos) e a classificacao

(repartir os elementos, procurando ou impondo uma certa organizacdo as mensagens).

16O corpus documental, de acordo com Amado (2013, p.311) e Bardin (1994, p.97-98) devera ter em conta a
exaustividade (o que exige um levantamento completo do material suscetivel de ser utilizado); a
representatividade (& necessario que os documentos recolhidos sejam o reflexo fiel de um universo maior); a
homogeneidade (os documentos devem referir-se a um tema e possuir outras carateristicas semelhantes); a
adequagdo/pertinéncia (espera-se que os documentos sejam adequados aos objetivos da pesquisa).

17" Amado (2013, p.312) esclarece que as hipdteses surgem nos estudos diferenciais, como base da
codificagdo. Em estudos estruturais e exploratorios nem sempre ha lugar para a explicagdo de hipdteses
prévias, uma vez que elas ocorrerdo progressivamente ao longo da analise.

18 Categorizagdo, para Amado (2013, p.313), consiste em organizar os contetidos de um conjunto de
mensagens num sistema de categorias que traduzam ideias-chave veiculadas pela documentacao em analise.
Para Bardin (1994, p.117) ¢ uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos.

19 Amado (2013, p.319) classifica recorte como diferenciagdo vertical (esquartejamento do texto, documento
a documento) e reagrupamento como comparacdo horizontal (aproximagdo e confrontagdo dos recortes de
sentido semelhante).
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Neste estudo assumimos que o sistema de categorias ndo foi fornecido previamente,
resultando da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos. (idem, p.119). No
entanto, procuraremos encontrar, a priori, como unidades de registo, chaves tematicas que
orientassem a pré-analise do corpus documental, as quais incidiram nos objetivos do
estudo a realizar, nomeadamente a reflexividade e a identidade profissional. Definimos
desde logo, trés dimensdes para a categorizacdo, tendo por base a terminologia encontrada
na literatura referente ao professor reflexivo (Schon, 1992, p.79-91), nomeadamente: o
conhecimento na acao; a reflexao na a¢ao e a reflexao sobre a acao.

De acordo com Afonso (2005, p.120) “a medida que o investigador aprofunda o
conhecimento do material empirico, vai retendo na sua memoria a propria economia e
estrutura interna dos textos, fixando atores, situacdes, incidentes criticos, citagoes, frases
carregadas de significado (densas)”. A partir desta familiaridade, assim como da
articulag@o entre os eixos de andlise, ¢ possivel o desenvolvimento de listas de categorias
de significacdo. “A consolidagdo desta lista de categorias passa pela sua organizagdo numa
hierarquia (...) megacategorias, categorias e subcategorias” (Afonso, 2005, p.121).

A formulagdo de categorias para a andlise obedeceu a seis regras, de acordo com
Amado (2013, p.335-336), nomeadamente: exaustividade (abranger todos os itens
relevantes para o estudo), exclusividade (uma unidade de registo ndo devera pertencer a
mais do que uma categoria), homogeneidade (interna e externa, delimitando-se a um tnico
tipo de andlise), pertinéncia (adaptacdo ao corpus em analise, a problematica e objetivos do
estudo), objetividade (explicitagdo metddica dos critérios) e produtividade (elaboragdo de
novos constructos coerentes com os dados).

A diferenciacdo vertical e a comparacdo horizontal possibilitaram o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo, que culminou na produgdo do texto interpretativo
(Afonso, 2005).

Anselm Strauss e Juliet Corbin (1998, cit. por Afonso 2005, p.118) sugerem trés
patamares no processo de construgdo interpretativa que designam por: descrigdo,
estruturacao concetual e teorizacdo. Neste estudo, a descri¢do consistiu em usar a palavra
para “produzir uma imagem mental de um evento, de um aspeto de um cenério, de uma
situagdo, de uma experiéncia, de uma emog¢ao ou de uma sensacao [num] texto [produzido]
a partir do ponto de vista do respetivo autor”. A estrutura concetual correspondeu a
categorizacdo especifica dos dados, atendendo as suas propriedades e dimensdes, as quais
permitiram organizar o texto descritivo com maior profundidade analitica. A teorizagdo,

\

nao se resumindo a produgdo de conceitos e a sua formulagdo (num esquema ldgico,
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sistematico e explicativo) “inclui[u] também uma considera¢do das implicagdes desses
esquemas, a organizacao de trabalho empirico para testar essas implicagdes, € o confronto
entre os esquemas conceptuais que [foram] sendo elaborados e os novos dados que [foram]

sendo recolhidos.” (Afonso, 2005, p. 118).
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III - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. Validac¢do, Apresentacio de Dados e Teorizacao

No desenho de uma investigacdo, independentemente do paradigma que a
fundamenta, “haverd sempre necessidade de demonstrar a credibilidade das conclusdes a
que se chega, a adequabilidade das respostas dadas as questdes de partida da investigacao,
e a legitimidade dos processos metodolégicos utilizados" (Vieira, 1995a,b; 1999 cit. por
Amado, 2013, p.357).

O investigador, numa abordagem qualitativa, para além de se fundamentar numa
postura ética e coerente, sensivel e empatica, necessitard de atestar a credibilidade
(validade interna), a transferibilidade (generalizacdo), a confianga (fiabilidade), bem como
a confirmabilidade (objetividade) do estudo que apresenta.

Assim, para garantir a credibilidade®

do processo investigativo a que nos
propusemos, bem como das conclusdes que dele advieram, de acordo com Amado (2013,
p.361) ¢ fundamental que seja apresentada a descri¢do de todos os passos dados no terreno
e durante a andlise dos dados, bem como a apresentagdo do corpo documental (ou parte
dele), a transcri¢ao de entrevistas, as notas de campo e a matriz de analise de conteudo.

A credibilidade do estudo obteve-se pela presenca prolongada do investigador no
terreno, ndo s6 por permitir multiplas observagdes, mas pelas potencialidades que este
aspeto acarretou no que se refere ao captar o ponto de vista e/ou perspetiva dos atores
(intengdes, crencas, afetos e avaliagdes); pelo isomorfismo e coeréncia entre os dados
recolhidos e a construcdo interpretativa e tedrica realizada (idem, p.362). A verificagdo
deste isomorfismo tornou-se possivel através da triangulagdo, estratégia que prevé o
cruzamento dos dados registados, das perspetivas de diferentes informantes, das
interpretagdes e das conclusdes de diversos investigadores, bem como da corroboragao
pelos participantes.

Para assegurar a credibilidade foi necessdrio garantir, também, a qualidade dos
dados fundamentando-a em trés critérios: fidedignidade que remete para a qualidade

externa dos dados, garantindo-se que se referem a dados recolhidos e ndo fabricados;

20 Amado (2013, p. 361-362) distingue credibilidade descritiva (que se obtém durante a propria recolha de
dados e que implica a necessidade de garantir, acima de tudo, a fidelidade da descri¢do ao que se viu e
ouviu), interpretativa (consiste no facto de os registos captarem fielmente o “ponto de vista” ou “perspetiva
dos autores) e teorica (refere-se a interpretagdo dos dados e a construgdo tedrica que, atravessando a validade
descritiva e interpretativa, se vai construindo durante o estudo e ¢ também o seu desfecho).
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validade que se refere a qualidade interna dos dados, avaliando-se a relevancia da
informacdo produzida em funcdo do conhecimento que se pretende produzir; e
representatividade que corresponde a garantia de que os sujeitos e contextos envolvidos no
estudo representam o conjunto de sujeitos € contextos a que a pesquisa se refere (Afonso,
2005, p.111).

A transferibilidade, que de acordo com Rodrigues (1992, cit. por Amado, 2013,
p.365) ¢ o “reconhecimento da semelhanga entre objetos e questdes dentro e fora do
contexto, permanecendo sensivel a variacao natural dos fenomenos e reconhecendo que a
verdade se encontra tanto no geral e no tipico, como no particular e atipico”, refere-se a
“particularizar” as conclusdes em fun¢do do contexto, permitindo criar expectativas
relativamente a um caso semelhante. Tal como afirma Pais (2001, cit. por Amado, 2013,
p.366) “um caso ndo pode representar o mundo, embora possa representar um mundo no
qual muitos casos semelhantes acabam por se refletir.”

A confianga refere-se a confianga nas intengdes € nos processos metodologicos do
investigador, remetendo-nos, de acordo com Amado (2013, p.367), para dois requisitos: a
necessidade de que o trabalho levado a cabo pelo investigador seja cuidadoso, exaustivo,
de forma a possibilitar a triangulagdo das conclusdes e a descrigao rigorosa dos processos
utilizados.

A confirmabilidade ou intersubjetividade inerente as interpretagdes sdo
corroboradas através da imparcialidade, ou seja da “representacdo equilibrada e equitativa
das diferentes (e, porventura, conflituantes) perspetivas dos implicados ou participantes.”
(Rodrigues, 1992, cit. por Amado, 2013, p.368). Embora neste estudo se procure dar relevo
a voz dos investigados, “nega-se a neutralidade do investigador, quanto mais ndo seja,
porque foi ele quem selecionou os dados, quem criou os instrumentos de recolha dos
mesmos e quem dialogou com as teorias pré-existentes para os interpretar.” (idem, p.369)

Afonso (2005, p.122) refere que, numa abordagem qualitativa, o “trabalho de
escrita ndo pode ser separado do processo analitico.” Numa producdo de contexto
académico, salienta a “obrigatoriedade de [se] responder clara e fundamentadamente as
questdes de pesquisa adiantadas no inicio do estudo, num registo que seja coerente com o
enquadramento teorico e concetual mobilizado” (ibidem).

Neste estudo, a analise de dados assumiu-se, primordialmente, interpretativa e
indutiva, pelo que a sua apresentagdo €, essencialmente, descritiva (apoiada nas
transcri¢des das entrevistas efetuadas, nos documentos produzidos pelos formandos e nas

notas e reflexdes escritas pelo investigador), com vista a obter uma caracterizacao
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multifacetada do fendmeno em estudo e uma compreensdo do mesmo para, desta forma,
responder as questdes de investiga¢do colocadas. O intuito ndo foi estabelecer uma relagao
de causa e efeito, mas antes compreender o fendémeno da reflexividade em estudo, numa
perspetiva suportada pelos conceitos adotados no quadro tedrico orientador do estudo.
Pressupds-se, entdo, que a discussdo dos resultados obtidos se fundamentasse numa

interpretagdo heuristica, onde se construiram interpretagdes racionais dos fendémenos.

2. Apresentacio de Dados

Os dados que de seguida apresentamos resultam da andlise de conteudo dos
instrumentos e técnicas utilizadas neste estudo. Embora para a sua apresentacao tenhamos
optado por descrever cada um dos instrumentos/técnicas em separado, a exce¢ao do diario
de campo, pela sua transversalidade, os mesmos complementam-se ¢ correlacionam-se.
Esta correlacdo serd exposta a posteriori, na discussao dos resultados.

Para assegurar a confidencialidade dos intervenientes no estudo, tanto os formandos
como os formadores foram codificados, correspondendo a cada um codigo alfanumérico.

No caso dos formandos F1., F2., F3., ..., F11, e no caso dos formadores Form1 e Form?2.

2.1.  As entrevistas

As entrevistas realizadas as duas formadoras da Oficina decorreram da intencao de
caraterizar as modalidades de formacdo desenvolvidas pelo Movimento da Escola
Moderna, procurando identificar-se o paradigma de formagdo subjacente.

O guido da entrevista (anexo 2), organizado em quatro dimensdes, nomeadamente:
A Formag¢ao do MEM, Os Formadores do MEM, Os Formandos do MEM ¢ A Identidade
Profissional, pretendeu gerar respostas que sustentassem o estudo, sobretudo no que se
refere a formagado de identidades profissionais no decurso da oficina de formacao.

ApoOs serem transcritas, as entrevistas foram analisadas e, registando-se as
coocorréncias, sistematizadas em numero de frequéncia, geraram-se as categorias de
andlise que de seguida apresentamos. As categorias organizam-se em torno dos eixos

orientadores do guido da entrevista, acima referidos.
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Tabela 1. Entrevistas — 1* dimensdo: A Formagdao do MEM

1° Dimensao: A Formacio do MEM

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

FR
UR

YFR
UR

1.
Modalidades
de formagéo

1.1. Formagao
Acreditada

Forml. “(...) Oficinas de iniciagdo ao modelo pedagdgico nos
diferentes niveis de ensino, Estagios, também nos diferentes niveis
de ensino, (...) o Curso de Analise Evolutiva, que consiste na
formalizagdo daquilo que sdo os Sabados Pedagdgicos e que
acabaram por dar origem ao Movimento da Escola Moderna (...). «
Form2. “Tém a modalidade de oficina (...) tém também a
possibilidade de fazer um estagio, um projeto de aprofundamento
ou entdo um curso que pressupde a presenca nos sabados de
animacao pedagdgica de cada regional.”

1.2. Formagao
ndo acreditada

Forml. “(...) grupos cooperativos, (...) todos os anos existe um
Encontro Nacional da Pascoa e o nosso Congresso Nacional.”
Form2. “(...) grupos cooperativos. No fundo sdo grupos de
professores que se reunem e combinam o agendamento das suas
sessOes. Também combinam o tema. No fundo ¢é para refletirem e
aprofundarem e melhorarem a sua pratica enquanto professores e
vao-se entreajudando (...).”

2. Objetivos
da oficina de
iniciacdo ao
modelo
pedagogico do
MEM

2.1. Responder
as necessidades
dos formandos

Forml. “(...) espera-se que a oficina seja uma resposta a
necessidades que os professores sentem na sua pratica e que essas
questdes que os professores trazem e que por isso pretendem ver
respondidas.”

Forml. “E cada professor poder encontrar nas formagdes do MEM
a sua resposta, que ¢ Unica e intransmissivel.

2.2 Assimilar as
componentes do
modelo
pedagogico do
MEM

Forml. “(...) haver uma formagéo tedrico-pratica, dai a formagéo
ser 25 horas presenciais e 25 horas de trabalho auténomo, o
Conselho Cientifico de Formagdo Continua até designou sendo
50% para cada uma dessas partes por considerar que ambas sdo
complementares e essenciais, € que uma deve alimentar a outra.”
Forml. “(...) tentamos sim dotar as pessoas de algum
conhecimento, de estratégias pedagodgicas que permitam ou
organizar o seu trabalho, que permitam, acima de tudo, fazer as
pessoas olharem de um modo diferente para os seus alunos,
olharem mais para eles e menos para aquilo que ¢é o professor (...)”
Form2. “(...) é uma formagdo que acompanha muito o formando.
Portanto, a ideia ndo ¢ vir s naquelas sessdes comparecer e
escrever algo, e fazer apenas aquele projeto, aquele trabalho
escrito, aquele portfolio, a ideia ¢ mesmo mexer com o amago do
professor e por isso ndo ¢ facil.”

2.3. Aplicar o
modelo
pedagogico do
MEM

Forml. ”(...) [que os formandos] possam escolher aquele [aspeto
do modelo pedagogico do MEM] que lhes fez mais sentido e aquilo
que eles sentem que numa primeira fase quererdo aprofundar mais
ou investir na sua pratica fazer essa experimentacdo e ter aqui um
espaco de reflexdo e debate sobre aquilo que ¢ essa primeira
implementagdo.”

Form2. “(...) se [os formandos] vém realmente a oficina ¢ porque
ja se identificam em parte, e portanto comecem o seu caminho na
implementa¢@o do modelo.”

Form2. “(...) a oficina ¢ no fundo uma primeira abordagem ao
modelo (...) ¢ um inicio de um contacto com o modelo ¢ uma
possibilidade de comegar a implementar.”

2.4. Promover a
reflexividade

Forml1. “(...) fazer as pessoas olharem de um modo diferente para
os seus alunos, olharem mais para eles e menos para aquilo que é o
professor. E quase um altruismo de tentar as pessoas sairem de
dentro de si e de tdo focados no aquilo que o professor faz, mas o
que ¢ que o meu aluno precisa que eu faga, ou que espago ¢ que o
meu aluno precisa que eu dé para (...).”

Forml. “(...) partindo da teoria, da reflexdo sobre aquilo que a
teoria nos diz sobre a pratica e articulando com a pratica(...)”
Forml. “(...) nés ndo pretendemos passar receitas, porque nés
acreditamos com convicgdo de que a pratica profissional ndo ¢ feita
de receitas. Nos analisamos sobre a nossa pratica, analisamos,
refletimos sobre ela e acabamos por promover alteragdes nessa
mesma pratica.”

11
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3. 3.1. Valores ¢ Forml. “(...) tal como com os nossos alunos, (...) também aqui [na
Isomorfismo principios oficina] temos que negociar e chegar a um consenso (...)”
pedagogico Forml. (...) vivenciar a formac¢do como nds vivenciamos na nossa
comunidade de aprendizagem que ¢ a nossa sala de aula (...)”
Forml. “Em negocia¢do constante, com uma parte de trabalho
autonomo que respeite aquilo que cada um necessita naquele
momento, um acompanhamento permanente e sempre um feedback
regular, e tornar o processo de avaliagdo o mais claro possivel e
também dando a liberdade a que cada um va fazendo o seu
caminho (...)”

3.2. Form1. “(...) nés tentamos (...) que o processo de formagdo surja
Organizagio em isomorfia com aquilo que ¢ a pratica dos nossos alunos (...)”
Forml1. “(...) o modo como as sessdes se organizam, sempre com
uma componente de trabalho auténomo, uma componente de
partilha daquilo que vai sendo as nossas experiéncias pedagogicas,
e uma parte em coletivo (...)”

Forml. “(...) uma das coisas que nos fizemos foi criar grupos de
trabalho (...)”

Forml. “(...) cada sess@o (...) organizamos do seguinte modo:
sempre uma primeira parte que ¢ mais de acolhimento, como nds
fazemos na sala de aula, quase de plano do dia, neste caso plano da 9
sessdo, apresentacdo das produgdes, aquilo que ia sendo a partilha
da pratica de cada um, o que é que iam experimentando, o que iam
sentindo, o porqué, dar respostas a duvidas, depois mostrar
trabalhos dos alunos também. Numa segunda fase (...) de trabalho
autéonomo, e depois desse momento de trabalho autéonomo poder | 6
passar para um momento em pequenos grupos em que ha aqui
algum trabalho e alguma troca e no final por em comum aquilo que
foram as conclusdes de todos para ter um efeito multiplicador, até
porque nds acabamos por desafiar a que houvesse leituras de
varios, de textos diferentes sobre a mesma tematica para que cada
grupo pudesse acrescentar algo de diferente a discussdo.”

Forml. “Numa primeira fase percebemos que as pessoas vém
reunidas por grupos e percebemos que era dificil (...) promover
tanta reflexdo porque havia muito mais dispersdo. Entdo pensamos,
tal como com o0s nossos alunos (...) que era importante misturar as
pessoas dos diferentes grupos.”

Form2. “(...) pensamos numa estrutura de sessdo (...) em que os
formandos pudessem trabalhar em conjunto, fizessem trabalho em
parcerias, quer fosse numa leitura, quer fosse num outro trabalho

(.)

>24

No que respeita a primeira dimensdo, inerente 8 Formagdo desenvolvida no ambito
do MEM, ambas as formadoras explicitaram as Modalidades de Formagdo (4), os
Objetivos da Oficina de Iniciagdo ao Modelo Pedagogico do MEM (11), bem como o
Isomorfismo Pedagodgico que as estruturas de formagao do MEM preconizam (9).

No que se refere as Modalidades de Formacao, as entrevistadas referiram que estas
se subdividem em formacdo acreditada (2), nomeadamente: as Oficinas de Iniciacdo ao
Modelo Pedagogico e os Estagios nos diferentes niveis de ensino, bem como o Curso de
Andlise Evolutiva, que pressupde a presenca nos Sabados de Animagdo Pedagbgica; e
formacao ndo acreditada (2) que consiste em: Grupos Cooperativos, Encontro Nacional da
Péscoa e o Congresso Nacional.

Relativamente aos Objetivos da Oficina de Iniciagdo ao Modelo Pedagdgico do

MEM foram geradas as seguintes subcategorias: Responder as necessidades dos formandos
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(2), Assimilar as componentes do modelo pedagogico do MEM (3), Aplicar o modelo

pedagdgico do MEM (3) e Promover a reflexividade (3).

O Isomorfismo Pedagogico entre a formacao e a pratica docente surge associado aos

Valores e principios (3) preconizados pelo MEM, mas sobretudo a Organizagao (6).

Tabela 2. Entrevistas — 22 dimensdo: Os Formadores do MEM

2? Dimensao: Os Formadores do MEM

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

FR
UR

SFR
UR

1.
Carateristicas
dos
formadores

1.1 Cooperagao

Form1. “Os formadores trabalham sempre em parceria (...) nunca
um formador vai (...) promover uma acéo de formagdo sozinho.”
Forml. “(...) é sempre um professor mais experiente no modelo
pedagogico e outro professor menos experiente (...)”

Forml. “(...) duas visdes é sempre melhor do que uma (...)”
Forml. “(...) o facto de ter alguém com quem interpelar e refletir
sobre a formacdo ¢ um grande beneficio porque permite tomar
decisdes mais consciente.”

Form2. “[os formadores preconizam] o principio da cooperacdo, da
entreajuda (...)”

1.2.
Reflexividade

Forml. “(...) nds conversamos entre nos, nos refletimos (...)”
Form2. “[sdo] pessoas reflexivas e que praticam o modelo. S6
assim € que nos conseguem depois orientar.”

Form2. “(...) nés no MEM acreditamos que quando estamos em
conjunto com outro colega a refletir sobre um problema do outro,
também estamos a aprender.”

Form2. “(...) lembro-me desde a primeira comunicaggo que fiz que
o facto de ter comunicado para outros colegas isso fez-me
aprender, fez-me refletir e, portanto, avencei algo na minha, na
minha pratica.”

1.3. Inovagdo

Forml. “ (...) uma das carateristicas dos professores do MEM ¢
(...) Inovacdo Educacional (...)”

1.4. Respeito

Forml. “(...) ter respeito por aquilo que é o caminho de cada um,
por aquilo que sdo as opgdes de cada um e tentando ser pela pratica
e pela evidéncia dos ganhos que as pessoas podem ter na pratica,
acreditamos que é por ai que devemos cativar as pessoas ¢ nio
impomos apenas, pelo mero gozo de nos impormos.”

Form2. “[os formadores preconizam] O principio (...) do respeito
pela profissdo.”

L.5.
Disponibilidade

Form2. “(...)... sdo pessoas disponiveis, que estdo sempre prontos
para nos dar, mesmo quando estamos desanimados (...) sdo muito
companheiros.”

Form2. “(...) sdo voluntarios (...) porque ja ¢ um principio do
Movimento da Escola Moderna”

14

2.
Expectativas
das
formadoras

2.1. Motivagdo
dos formandos

Forml. “espero que sejam pessoas altamente motivadas, que
acreditem...”

2.2.
Identificagdo
dos formandos
com o MEM

Forml1. “(...) que saibam, mesmo que superficialmente, o que ¢ que
¢ o Movimento de Escola Moderna e que por uma questdo de
identificagdo com esses principios procurem essa Oficina para
responder as suas necessidades da pratica.”

2.3.
Continuidade
dos formandos
nas estruturas de
formagao do
MEM

Forml. “(...) aqueles que se identificam com esta visdo da
educagdo, (porque ¢ uma maneira de estar na profissdo
completamente distinta daquilo que ¢é a pratica comum dos
professores), que esses que se identificam que possam seguir.
Forml. “(...) ndo deixamos fugir as pessoas que de alguma
maneira noés vemos que estdo motivadas e que querem
verdadeiramente aprender a trabalhar com o modelo pedagdgico do
MEM. (...) desafiamos essas pessoas (...) a juntarem-se a grupos
de autoformacdo cooperada.”
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No ambito da segunda dimensao da entrevista, apresentada na Tabela 2, que se refere
aos Formadores do MEM, as entrevistadas identificaram as Carateristicas dos Formadores
(14), ressaltando a Cooperagao (5), Reflexividade (4), Inovagao (1), Respeito (2) e
Disponibilidade (2); bem como as Expectativas das Formadoras (4) que remeteram para a
Motivagdo dos formandos (1), a Identificagdo dos formandos com o MEM (1) e ainda a

continuidade dos Formandos nas estruturas de formag¢ao do MEM (2).

Tabela 3. Entrevistas — 3* dimensdo: Os Formandos do MEM

3* Dimensio: Os Formandos do MEM

Categorias Subcategorias Unidades de Registo IFJl; ZUII?
1. Motivagdes | 1.1. Acreditagdo Forml. “(...)procuram agdes de formagdo acreditadas (...)”
dos formandos Forml. “(...) procurarem uma acdo de formacgdo (...) com 3
créditos que dao para dois anos letivos (...)*
Form?2. “(...) para obter os créditos.”
1.2. Formagao de Forml. “(...) ocupam menos [tempo] do que algumas agdes de
curta duragdo formag@o que encontram noutros centros de formagao” )
Forml. “(...) procurarem uma agdo de formagdo (...) com um
numero de horas razoavel (...)”
1.3. Formagdo com | Forml. “(...) [a formag¢do no MEM] ¢ mais barata do que
pregos reduzidos noutros centros de formagdo” 5
Forml. “(...) decidimos conscientemente termos pregos mais
reduzidos.”
1.4. Questoes Forml. “(...) as pessoas trabalham em institui¢des privadas que
institucionais preconizam ou defendem o modelo pedagdgico do Movimento
de Escola Moderna, e as pessoas até por uma questdo de luta, e
por sobrevivéncia, por garantir o vinculo laboral com aquela 5 12

instituicdo procuram essa resposta.”
Forml. “(...) conseguir um certificado no final que possam
apresentar a entidade patronal e que isso valide a continuidade

deles.”
1.5. Identificacdo Forml. “(...) outras pessoas porque ja se cruzaram com alguns
com o MEM colegas na escola, ou estdo com colegas que trabalham com o

modelo pedagdégico do Movimento da Escola Moderna,
comegam a ver a magia (...) a ver uma mudanca nos
comportamentos dos alunos, a ver uma melhoria das
aprendizagens dos alunos (...)”

1.6. Inconformismo | Forml. “(...) inconformados por natureza que vém procurar
porque querem romper completamente com aquilo que é a | 1
visdo tradicional de professor (...)”

1.7. Aquisigdo de Form2. “(...) as pessoas... vém um bocadinho na perspetiva de
conhecimentos receber (...) para conhecer o modelo e para tentar perceber 1
melhor (...)”
2. 2.1. Apropriagdo do | Forml. “(...) espera-se que tenham o primeiro contacto com
Competéncias | modelo aquilo que é o modelo do Movimento da Escola Moderna,
a desenvolver ..)” 3
na oficina de Forml. “(...) ndo ¢ esperado que eles dominem com
inicia¢do ao profundidade todos os aspetos [do modelo].”
modelo Forml. “(...) viver os momentos de trabalho do modelo.”
pedagogico do | 2.2. Motivagéo para | Forml. “(...) que fique o bichinho... ¢ a vontade para
MEM a implementagdo do | continuar.” 1 15
modelo
2.3. Reflexividade Forml. “(...) que escolham uma componente do modelo

pedagogico para implementar na sua sala e dessa
implementag@o que retirem algumas conclusoes (...)”

Forml. “(...) [é esperado que] seja dado um espago para que os 5
professores leiam sobre a sua profissdo. Que sejam capazes de
comegar de teorizar (...) nem que seja as opgdes por aquela
componente do modelo que essas pessoas optam.”
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Forml. “(...) que eles sejam capazes de também perceber o que
¢ que os alunos sentem, quais ¢ que sdo os ganhos, quais é que
sdo as dificuldades (...)”

Forml. “(...) numa Oficina, como ¢ um primeiro contacto, néo
¢ muito aprofundado, ndo se espera que o nivel de
reflexividade seja muito, muito, muito profundo.”

Form2. “(...) havia depois sempre um tempo para [nos]
juntarmos (...) em grande grupo para depois refletirmos em
conjunto.”

2.4. Cooperagao

Forml. “(...) [que] possam fazer uma experimentacdo
acompanhada por nos.”

Forml. “(...) po-los [aos formandos] a tentar ajudar, até eles
proprios a responder as perguntas uns dos outros e houve, em
certos momentos, partilha de colegas que diziam “olha, eu
experimentei fazer e comigo acontece isto” “eu até
experimentei primeiro isso, depois vi que ndo solucionava e
passei para isto...”

Forml. “(...) essa troca de experiéncias ¢ muito
enriquecedora.”

Form2. “[a plataforma online surgiu como] um espago
dedicado a eles [formandos] de comunicagdo connosco
[formadoras].”

Form2. “(...) a certa altura os formandos comegaram a
perguntar se poderiam partilhar uns com os outros (...) desde
instrumentos, fotografias, plantas, etc.”

Form2. “(...) ndo fomos nos a provocar [a partilha, entre os
formandos, de documentos na plataforma], embora todo o
trabalho va um bocadinho nesse sentido... mas foram eles que
pediram.”

3. Constrangi
mentos

3.1. Desisténcias

Forml. “(...) essa liberdade [para que cada formando va
fazendo o seu caminho (...) vai dando espago as pessoas, que
as pessoas vao conquistando aqui algum espaco para entrarem
em fuga.”

Form2. “(...) sempre me espantou um pouco o facto de termos
muitos formando e depois s6 alguns ¢ que de facto terminam e
fazem o caminho até ao fim.”

3.2. Improdugdo

Form2. “(...) ¢ dificil mudar as coisas e por isso esta é uma
formag@o que mexe um bocadinho com as pessoas ¢ as leva a
essa mudanca. Se elas, a certa altura, ndo se sentem tdo
disponiveis para, acabam por se retrair um pouco. Nao quer
dizer que ndo terminem a formagao, mas elas proprias acabam
por sentir que foi insuficiente.”

Form2. “(...) esse trabalho final [portfolio] é apenas para

refletir esse trabalho durante... e as vezes ja ndo ha tanta 8
disponibilidade para esse fator (...)”

Form2. “(...) as pessoas ndo se ddo conta (...) realmente da

extensdo ¢ do que o que ¢é suposto, do que ¢ pedido
[implementagdo de um aspeto do modelo](...)”

Form2. “(...) as mudangas nunca sdo faceis... ¢ 0 modelo no

seu todo... [para a sua implementagdo] é preciso ter alguma

seguranga ¢ ¢ preciso nao se estar sozinho.”

3.3. Expectativas Form2. “(...) sdo formagdes que pressupde uma grande
participagdo dos formandos, e eu acho que as pessoas...,
principalmente os professores (...) vdo muito para as
formagdes numa perspetiva de receber”.

Form2. “(...) acaba por ser complicado de gerir essa expetativa
[acreditagdo] porque os créditos implicam, de facto, um
investimento na pratica (...)”

¥35

Relativamente a dimensao dos Formandos, apresentada na Tabela 3, as entrevistadas

identificaram as Motivagdes (12) que foram agrupadas nas seguintes subcategorias:

Acreditagdo (3), Formacdao de curta duragdo (2) bem como com Pregos reduzidos (2),
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Questdes institucionais (2), Identificagdo com o0 MEM (1), Inconformismo (1) e Aquisi¢do

de conhecimentos (1). No que se refere as Competéncias a desenvolver na oficina de

iniciagdo ao modelo pedagdgico do MEM (15), identificaram-se as seguintes subcategorias

nas entrevistas as formadoras:

implementagdo do modelo (1), Reflexividade (5) e Cooperagdo (6).

Apropriagdo do modelo (3), Motivagdo para a

No ambito dos Formandos, identificaram-se ainda Constrangimentos (8) que

remetem para Desisténcias (2), a Improducdo (4) bem como para as Expectativas (2).

Tabela 4. Entrevistas — 4* dimensio: A Identidade Profissional

4° Dominio: A Identidade profissional

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

FR

YFR
UR

1.
Identificagdo
com 0s
principios do
MEM

Forml. “A primeira coisa que eu fiz quando acabei o meu curso foi
inscrever-me como socia do Movimento da Escola Moderna.”

Forml. “(...) eu acho que n2o foi o MEM que moldou a minha
identidade, (...) aquilo que eu sou enquanto pessoa fez com que
houvesse uma identificagio com aquilo que sdo os principios do
Movimento da Escola Moderna.”

Forml. “Era eu, (...) que pensava de maneira diferente e por ver a
vida de uma maneira diferente, encontrei uma identificagdo com o
MEM.”

Forml. “(...) o MEM veio influenciar aquilo que eu também sou. E
fez com que me tornasse ainda mais reflexiva (...)”

Forml. “(...) sou formadora no Movimento da Escola Moderna,
porque eu acredito que ao comunicar aquilo que eu fago (...) vou-me
interpelar... ao me interpelar eu vou promover alteragdes que com
certeza vao ser mais benéficas, nem que seja naquele momento do
tempo, limitado no tempo... e por isso eu vou evoluir enquanto
profissional e também retribuir a alguém aquilo que tanta gente aqui
no Movimento me deu a mim (...)”

Forml1. “(...) acredito que, 14 esta, em cooperacdo todos nds ganhamos

Forml. “(...) porque ao procurarem romper com essa visdo de
professor tradicional, sdo pessoas que vdo a procura e pesquisam, € 0
Movimento de Escola Moderna ja ha 50 anos que se encontra ligado a
esta... a pedagogias mais ativas e ndo... e ndo outra logica (...)”
Forml1. “(...) tenho visto muitas pessoas a entrarem no Movimento ¢
pessoas a sairem. (...) ha aquelas que entram, saem, voltam, voltam
até aqui, voltam a desaparecer... O tipo de vinculos, o tipo de maneira
de estar ¢ diferente das pessoas.

Forml. “(...) eu procurei o Movimento da Escola Moderna porque
para mim, a minha maneira de estar na vida e a minha maneira de estar
na profissdo ¢ indissociavel(...)”

Forml. “(...) ao ser militante... que ¢ aquilo que eu sou,
assumidamente, militante do MEM, ou seja envolvendo-me em todas
estruturas de organizagdo interna do Movimento da Escola Moderna,
quer na Comissdo Coordenadora da Regional, neste caso de Lisboa a
que eu pertengo, quer na propria diregdo, participando e percebendo o
potencial todo da comunicagéo, € comunicar nos congressos, ajudar a
organizar congressos, ouvir os relatos de praticas, questionar, ter
colegas permanentemente nos grupos cooperativos, colegas que me
ajudam a alimentar a minha pratica, toda esta vivéncia...”

Forml. “(...) acaba por haver uma simbiose entre aquilo que ¢ a
minha identidade, e aquilo funde-se com aquilo que eu sou, com
aquilo que o MEM acabou por me fazer ser.”

Forml. “(...) aquilo que eu sou, enquanto pessoa, também molda (...)
aquilo em que o MEM se vai tornando (...)”

Forml. (...) ser um professor do Movimento da Escola Moderna é,

16
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sem duvida alguma uma maneira de estar na vida”

Form2. “(...) as pessoas que estdo no Movimento tém que crer com
muita convicgdo nestes principios da democracia, da cooperagdo, da
reflexividade, do crescermos juntos...”

Form2. (...) as pessoas todas que passam aqui pelo Movimento...
alguma coisa lhes fica (...)”

F2. “(...) o facto de aplicarem alguns aspetos do modelo, é um sinal
de que gostariam de... de que sentem necessidade de mais... ndo
conseguem ainda ¢ dar o passo para o todo... ¢ um grande
investimento tambémy(...)”

2.
Diferenciagdo
do professor
tradicional

Forml. “(...) ficamos a trabalhar nas salas para além do horario, ao
contrario dos nossos colegas que 10 minutos ap6s a hora ja ndo
conseguimos (...) trocar, partilhar, trocar alguma informagéo...”
Forml. “(...) existem pessoas que sdo (...) inconformados por
natureza que vém procurar porque querem romper completamente
com aquilo que ¢ a visdo tradicional de professor (...)”

Forml. “(...) porque ao procurarem romper com essa Vvisdo de
professor tradicional, sdo pessoas que vdo a procura e pesquisam, € 0
Movimento de Escola Moderna ja ha 50 anos que se encontra ligado a
esta... a pedagogias mais ativas e ndo... e ndo outra logica (...)”

3,
Carateristicas
dos
profissionais
do MEM

3.1.
Reflexividade

Forml. “(...) somos eternos insatisfeitos, porque (...) estamos
permanentemente a procurar melhores respostas para aquilo que ¢ a
nossa pratica”

Form2, “vao a procura de [conhecimento], vao ler, vao questionar-se
uns aos outros, vao estudar, se for preciso (...)”

3.2.
Perseveranca

Forml. “(...) [nos, profissionais do MEM] somos do contra... porque
a toda a hora vamos contra a corrente.”

Forml. “(...) somos um pouco obsessivos (...) resilientes.(...) no
sentido de: ndo desistimos de lutar (...) nunca desistimos de nenhum
aluno, acreditamos em todos, investimos em todos.”

Forml. “(...) somos uns sonhadores (...) continuamos a acreditar, a
lutar e a trabalhar da mesma maneira e resistimos e continuamos
espalhados por ai, sozinhos na escola em que trabalhamos, mas nunca
sozinhos na profisséo”

3.3.
Entusiasmo

Form2. “Tentam envolver-se para depois também poderem contagiar
outros.”

3.4.
Intervencao

Forml. “(...) fazem, até, projetos de interven¢do, para tentar mudar a
comunidade, ou seja, tentam abrir as portas da escola a comunidade.”

3.5. Dedicagdo

Forml. “(...) somos aqueles que as vezes ficamos trancados nas
escolas, porque ficamos a trabalhar nas salas para além do horario.”
Forml. “(...) adoram os seus alunos, que para além de estarem com
eles na sala até passam tempo no recreio e tentam ver... e tentam
mudar e agilizar, e que se envolvem nos projetos com eles.”

Forml. “(...) somos aqueles loucos que ao sdbado ainda procuram
formagao e em julho procuram formagao”

Form2. “(...) sdo pessoas interessadas”

Form2. “Sdo professores também muito preocupados, sempre
preocupados com os seus alunos e a tentar melhorar.”

Form2. “Os profissionais do MEM sdo mais felizes (...) sdo pessoas
disponiveis”

3.4. Respeito

Forml1. “(...) [ter] honestidade e profundo respeito por aquilo que séo
0s nossos alunos e até pelos nossos colegas.”

14
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Ao nivel da dimensdao da Identidade Profissional, apresentada na Tabela 4, nas

entrevistas analisadas identificaram-se as seguintes categorias: Identificagdo com os

Principios do MEM (16), Diferenciagdo do Professor Tradicional (3) e ainda Carateristicas

dos Profissionais do MEM (14), das quais se geraram as seguintes subcategorias:

Reflexividade (2), Perseveranca (3), Entusiasmo (1), Interven¢do (1), Dedicagdao (6) e

Respeito (1).
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2.2.  Os portfolios

A andlise dos portfolios decorreu em fases distintas da sua elaboragdo. Uma vez que
os formandos disponibilizaram na Drive os documentos que foram sendo elaborados, tal
possibilitou uma recolha de dados prévia a sua entrega final, em suporte de papel. Por este
motivo, na analise que apresentamos de seguida surgem descritos dados referentes a
portfolios de quatro formandos, embora, apenas trés tenham concluido a elaboragdo deste
documento.

A medida que foram sendo analisados os portfolios, registaram-se as coocorréncias,
que foram sistematizadas em numero de frequéncia, gerando-se as categorias de analise
que de seguida apresentamos. Houve necessidade de organizar a analise destes documentos
em dois eixos, nomeadamente Reflexividade e Cooperacao evidenciadas pelos formandos
e Concecdes sobre a Identidade Profissional.

O primeiro eixo organizou-se ainda em quatro mega categorias, nomeadamente:
Competéncia Prospetiva (reflex@o para a agdo); Competéncia Interativa (reflexdo na agao);

Competéncia Retrospetiva (reflexdo sobre a acdo) e ainda Atitudes Reflexivas, que

apresentamos de seguida nas tabelas 5, 6, 7 e 8.

Tabela 5. Portfolios - Competéncia Prospetiva (reflexao para a a¢ao)

1" Mega categoria: Competéncia Prospetiva (reflexdo para a aciio)

Categorias Subcategorias Unidades de Registo EE ZUF;(
1.1. 1.1.1. Trabalho F4.”[O PIT] Centra-se no trabalho diferenciado de aprendizagem dos
Identificagdo | diferenciado de alunos (...) e no apoio as dificuldades individuais/especificas dos
de aprendizagem mesmos.”
principios/ dos alunos F4. “O professor trabalha pois na zona de desenvolvimento proéximo;
postulados do atua no momento de dificuldade.”

MEM F4. “Esta pratica [TEA] (...) implica um trabalho diferenciado e uma | 4
tentativa para que os alunos ndo se “percam” no seu percurso
escolar.”

F4. “O TEA ¢é uma forma natural desse estudo diferenciado e
individualizado porque cada aluno vai trabalhar nos contetidos que
mais precisa de aperfeigoar.”
1.1.2. F3. “Esta “comparticipagdo” no trabalho tera como objetivo dar
Experiéncia sentido as aprendizagens.*
efetiva dos F3. “Durante esta Oficina do MEM, pude compreender que os 58
alunos contetdos do curriculo podem ser trabalhados através de projetos
feitos pelos alunos individualmente ou coletivamente.”
F4. “Nada melhor do que vivenciar para [os alunos] aprenderem.” 5
F4. “(...) [no modelo do MEM] uns alunos “puxam” pelos outros e o
professor ¢ um mediador, “espicaga.”
F4. “O facto de se partir das suas produgdes pessoais (...) faz com
que os alunos se apropriem muito melhor dos processos de
aprendizagem.”
1.1.3. F3. “Desenvolvendo o trabalho desta forma ativa, procurando o que
Consciéncia do se comprometeram a aprender, pesquisando a realidade que os rodeia
percurso da e os materiais disponiveis (livros, filmes, artigos ou imagens), os 4
construcgdo do alunos constroem o seu conhecimento e o dos colegas e
conhecimento “comparticipam”  verdadeiramente no trabalho de ensino/
aprendizagem.”
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F4. “(...) os alunos comunicam oralmente quando explicam como
pensaram, ou seja, [fazem a clarificagdo] dos processos que
utilizaram para resolver o problema.”

F4. “Ao pedirmos a crianga para explicar como pensa que se escreve
ou como pensa aquilo que escreve estd a implicar uma reflexdo.”

F4. “(...) o saber mecanico ndo pode prevalecer em relagdo a
compreensao.”

1.1.4.
Comunicagdo de
processos e
resultados

F4. “(...) [a] comunicacdo permite que [os alunos] aprofundem e
sistematizem conhecimentos.”

F4. “(...) aqui [com a implementa¢do do modelo do MEM] os alunos
tém voz ativa, cooperam nas aprendizagens dos outros e constroem
solidamente os seus saberes.*

F4. “(...) [é] através do clima de livre expressdo (...) que surge a
comunicagio”

F4. “Os alunos produzem, compreendem o que fizeram (bem ou mal)
€ comunicam com 0s outros.”

1.1.5.
Organizagao
cooperada

F3. “Os textos de apoio partilhados durante a Oficina do MEM
ajudaram-me a compreender melhor o conceito de trabalho
comparticipado com a turma. (...).[que] correspondera ao
envolvimento dos alunos no proprio processo de aprendizagem.”

F4. “E pela organizacio cooperativa do trabalho na sala de aula que
se assegura uma formagdo democratica (...)"“

F4. “As atividades nucleares e fixas da semana de trabalho segundo o
modelo pedagodgico do MEM envolvem: o Conselho de Cooperagdo,
(...) [com] um pequeno momento para balan¢o no final de cada dia.
A segunda-feira de manhi é um momento também um pouco mais
dilatado no tempo porque se clabora o plano semanal (agenda);
tempo de Trabalho em Projetos; tempo para Comunicagdes; Tempo
de Estudo Auténomo (TEA).“

F4. “Nas sessdes coletivas incluem-se o Trabalho de Texto, as
Sessdes Coletivas de Matematica, de Expressoes, os livros e a leitura
e a Educacdo Fisico-motora.”

F4. “Na Sessdo Coletiva de Portugués trabalha-se o texto, com a
duragdo de cerca de uma hora, em um ou dois tempos. Em cada uma
delas ¢ trabalhado o texto de uma crianga (que o ofereceu para ser
trabalhado) tendo o cuidado de serem trabalhados textos de todos.”
F4. “Com este trabalho de aperfeicoamento de texto trabalham-se
muitos aspetos: leitura, descoberta de novas palavras, fazem-se listas
de palavras, jogos de sistematizagdo, constru¢do do dicionario
ilustrado e ficha de leitura.”

F4. “O Tempo de Estudo Autéonomo ¢ o momento destinado aos
alunos para treino de capacidades e competéncias curriculares no
qual os alunos podem trabalhar nos ficheiros, estudar as matérias,
fazer trabalho de escrita (individual, a pares, em grupo), ler, trabalhar
nos projetos, etc.”

F4. “Esta avaliag@o sistematica dos programas [através das Listas de
Verificagdo] fa-los [aos alunos] perceber o que ainda esta por
trabalhar no sentido de os continuar a envolver.*

1.1.6. Sistema de
monitorizagdo do
trabalho
diferenciado

F4. “(...) o sistema de pilotagem do trabalho (...) vai depois permitir
fazer o balango e a regulagdo do trabalho de cada aluno (...).”

F4. “A Planificagdo Curricular (...) constitui um importante
instrumento de verificagdo (...) [assumindo] como objetivo dar
conhecimento aos alunos do curriculo e envolvé-los desde o inicio.”
F4. “Para além das listas de verificag@o existem ainda os mapas de
registo de utilizagdo de ficheiros, os mapas de producdes de textos e
de leitura, os mapas coletivos de registo dos projetos e a sua
evolugdo, o Diario de turma e o Plano Individual de trabalho (PIT).”
F4. “[No TEA] E utilizado um plano individual de trabalho (PIT) que
os alunos elaboram no inicio da semana em fung¢do do que acham que
necessitam mais de consolidar (...).”

F4. “O PIT apresenta-se em colunas (...) permitindo ver mais
rapidamente o que foi feito. Por baixo, tém um espago para registo do
projeto em que participa (...). Também se regista o trabalho com a
professora ou apoio a algum colega, caso se verifique. Por ultimo, o
campo da avaliagdo, quer do proprio aluno quer dos colegas e da
professora. O PIT ¢ avaliado a sexta-feira no Conselho de
Cooperagdo.”
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F4. “Ao avaliar os PIT’s prepara-se caminho ao pensar o que fazer na
semana seguinte.”

F4. “E necessario avaliar para a consciencializagio do que se sabe e
do que ainda ndo esta adquirido. Isto € crucial para a aprendizagem.
No modelo pedagdgico do MEM a avaliagédo ¢ feita diariamente, no
final de cada dia aquando da avaliagdo do PIT.”

F4.“(...)o PIT ¢ o instrumento de regulagdo da aprendizagem.*

1.1.7.
Organizagao
democratica —
Conselho de
Cooperagao
Educativa (CCE)

F3. “Este conselho sera o gestor das aprendizagens e o regulador da
vida democratica na escola. E um importante espago de partilha do
poder do professor e, sobretudo, de desenvolvimento emocional e
ético dos alunos.*

F4. “Ele ¢ o motor de toda a aprendizagem curricular ¢ social (...)”
F4. “Outro dos momentos deste Conselho ¢ a resolugdo de conflitos e
tomada de decisdes (...).”

F4. “O Conselho assume também outras fun¢des como o de regular
as aprendizagens uma vez que inclui a avaliacdo dos PIT’s e dos
projetos ou a programacdo dos mesmos.”

F4. “Os alunos em Conselho atribuem tarefas, exercitam o sentido de
responsabilidade pois, (...) todos tém de se comprometer.”

F4. “O Conselho exprime um verdadeiro respeito pelos alunos. O
Diario de Turma é um pedido de ajuda para resolver uma questdo que
a criang¢a ndo conseguiu resolver.”

F4. “(...) o Conselho ajuda a formar cidaddos dando-lhes ferramentas

para que eles saibam depois adotar as estratégias a outras situagdes | 12
da sua vida (e pela sua vida fora!).”
F4. “[Em] Conselho exercitam por exemplo a diferenciagdo da critica
construtiva da critica destrutiva; aprendem a ser melhores. Ao
ouvirem os outros ¢ abdicarem das suas ideias/propostas para
aceitarem as dos outros, estdo a ““ crescer” ao nivel sociomoral (...)*
F4. “Os alunos [em CCE] expdem-se (...), assumem compromissos ¢
tém de justificar o seu empenhamento, as suas atitudes.”
F4. “No Conselho de segunda-feira planifica-se entdo a nova semana
de trabalho. Neste momento, ¢ muito importante a autoavaliagdo para
os alunos saberem o que precisam de trabalhar e, para que colegas e
professor possam ajudar.”
F4. “No Conselho esta presente a autoavaliagdo ¢ a heteroavaliago
bem como um feedback do professor caso necessario.”
F10. “O Conselho de Cooperagdo Educativa contempla diferentes
aspetos, tais como: planificacdo, avaliagdo, auto-regulagdo das
aprendizagens e dos comportamentos.”
1.1.8. Processos F4. “(...) apresentar aos alunos situa¢des reais ¢ mais motivador do
de trabalho que a repetigdo pura, exaustiva (...)*
escolar devem F4. “O projeto ¢ algo que tem de fazer sentido e estar ligado a vida e
reproduzir os ao mundo.”
processos sociais | F4. “Embora seja possivel organizar a sala de aula em grupos de
auténticos da trabalho ou utilizar alguns instrumentos de pilotagem ou trabalho, o | 3
construcdo da modelo s6 se completa quando adotado no seu todo, onde os diversos
cultura nas instrumentos se interligam.*
ciéncias, nas
artes e na vida
quotidiana
1.1.9. Construcdo | F4. “(...) os circuitos de comunicagdo sio um dos conceitos
de circuitos de nucleares [no MEM] (...).”
comunicagao F4. “(...) outro aspeto ligado a comunicagdo ¢ a correspondéncia que | 2
se reveste de extrema importdncia pois potencia/motiva para a
aprendizagem quer linguistica, matematica ou metacognitiva”
1.1.10. F4. “(...) é pela entreajuda e respeito que a cooperagdo se torna
Cooperagdo e eficaz.”
entreajuda na F4. “(...) os alunos aprendem bem, por vezes até melhor, uns com os
construgdo de outros.”
aprendizagens F4. “Os alunos aprendem por vezes melhor com um colega e cada
crianga pode desenvolver mais se tiver a ajuda cognitiva adequada. E | 6

aqui que entra também a importancia das parcerias.*

F4. “O apoio também pode ser prestado por um colega que esteja
mais capaz nessa area (parcerias).”

F4. “As criangas formam grupos primeiro pela amizade e s6 depois é
que se vao apropriando dos interesses comuns.”
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F10. “(...) a realizagdo de trabalhos/atividades em pequeno ou
grande grupo permite aos alunos sentirem-se parte integrante do
processo ensino/aprendizagem.”

1.1.11. Os alunos
sdo atores da
comunidade
educativa

F4. “(...) os alunos tém de ter voz (...)”
F4. “Cada crianga tem de participar na construgdo da sua vida e na da
comunidade.”

1.2.
Identificagéo
de
referéncias
tedricas

1.2.1. Zona de
desenvolvimento
proximal

F4.” Vigotsky preconizava que o segredo ¢ tirar vantagem das
diferencas e apostar no potencial de cada aluno”

F4. “Segundo Ramiro Marques, a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) consiste na «distancia que medeia entre o nivel atual
de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade
atual de resolver problemas individualmente e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de
problemas sob a orientacdo de adultos ou em colaboragdo com os
pares mais capazesy.”

1.2.2. Livre
expressao

F4. “(...) defesa de um clima de «expressdo livre» que remetemos a
Freinet.”

1.2.3.
Transversalidade
curricular

F4. “Constatei isto [que as areas de Portugués e Matematica estdo
interligadas] aquando da analise do texto da Indcia Santana e Julia
Soares, “Escrever para aprender matematica™(...)”

1.2.4.
Desenvolvimento
sociomoral

F4. “(...) o Conselho nas palavras de Filomena Serralha
«proporciona o crescimento humano e o desenvolvimento
sociomoral a todos os alunos».”

F4. “Tal como também diria Sérgio Niza, o Conselho «... ¢ uma
instdncia ndo somente de partilha de poder, mas de exercicio direto
da participagdo democratica na escola ¢ motor do desenvolvimento
moral (para a cooperagdo através da cooperagdo) e do
desenvolvimento social e civico».”

1.2.5. Avaliagdo
formativa

F4. “Cada vez mais a Avaliagdo formativa ¢ preconizada como o
comprova o Decreto Lei 17/2016 de 4 de abril.”

1.2.6. Temas
geradores

F3. “Paulo Freire ¢ um autor com um grande contributo na area do
trabalho com adultos analfabetos. A sua obra fala-nos destes “Temas
geradores”, assuntos do interesse dos alunos, que devem ser trazidos
para a aula por eles, ¢ a partir dos quais ¢ possivel desenvolver a a¢do
educativa.*

1.2.7. Gestdo
cooperada

F3. “O trabalho em projetos é central para o Movimento pois, como
nos diz Sérgio Niza: «A relagdo democratica de que falamos no
MEM, pressupde a gestdo cooperada, pelos alunos com o professor,
do curriculo escolar. Tal parceria compreende o planeamento e a
avaliag@o como operagdes formativas na apropriagdo do curriculo»”
F10. “(...) «participa¢do plena de cada crianga na escola regular»
(Sérgio Niza), de modo a que estas se sintam parte integrante de uma
verdadeira comunidade de aprendizagem.”

1.2.8. Projetos

F3. “Ja Dewey (1968) alertava os profissionais da educagdo para esta
questdo: Quanto mais insistimos sobre o seu valor educativo mais
importante ¢ compreendermos o que ¢ um projecto, COmo surge no
decurso da experiéncia ¢ como funciona. Um auténtico projecto
encontra sempre o seu ponto de partida no impulso do aluno (p. 15).”

1.2.9.
Alfabetizagdo

F3. “O método de alfabetizagdo utilizado foi um método global,
baseado no que nos diz P.Freire, mas partindo também de alguma
pesquisa, sobretudo recolha de informagdo oral, feita acerca da
ultima experiéncia de Alfabetizagdo em grande escala feita em
Portugal (...)”

12

1.3.
Identificacdo
de
necessidades
organizativas
(cenario
pedagogico)

F4. “A organizagdo da sala de aula operacionaliza-se através de areas
de apoio geral e areas de apoio especifico.”

F4. “(...) ao inscrever-me nesta agdo de formacdo (...) tinha
necessidade de compreender melhor a organizagdo e gestdo do
trabalho no primeiro ano, para que pudesse aplicar na minha sala e
contribuir para o sucesso dos meus alunos.

F4. “Para a realizagdo dos projetos ¢ necessario um cenario de
trabalho, ou seja um conjunto de recursos para poderem pesquisar
informagdo para os mesmos. O suporte principal ¢ a biblioteca de
turma que pode contar com uma vasta diversidade de materiais (...).“
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Na analise da Competéncia Prospetiva, inerente a reflexdo para a agdo, emergiram
trés categorias, tal como apresentamos na Tabela 5, nomeadamente: Identificagdo de
Principios/Postulados do MEM (58), Identificacio de Referéncias Teoricas (12) e
Identificagdo de Necessidades Organizativas (3).

Dentro da primeira categoria, surgiram como subcategorias: Trabalho diferenciado
de aprendizagem dos alunos (4), Experiéncia efetiva dos alunos (3), Consciéncia do
percurso da constru¢ao do conhecimento (4), Comunicacao de processos e resultados (4),
Organizagdao cooperada (8), Sistema de monitorizacdo do trabalho diferenciado (8),
Organizacao democratica — Conselho de cooperagdo educativa (12), Processos de trabalho
escolar devem reproduzir os processos sociais auténticos da construcdo da cultura nas
ciéncias, nas artes e na vida quotidiana (3), Constru¢do de circuitos de comunicagdo (2),
Cooperacdo e entreajuda na constru¢do de aprendizagens (6) e Os alunos sdo atores da
comunidade educativa (2).

Na categoria Identificacdo de Referéncias Teodricas destacaram-se como
subcategorias: Zona de desenvolvimento proximal (2), Livre expressdo (1),
Transversalidade curricular (1), Desenvolvimento sociomoral (2), Avaliagao formativa (1),
Temas geradores (1), Gestao cooperada (2), Projetos (1) e Alfabetizagdo (1).

Na terceira categoria, as unidades de registo que se evidenciaram através da analise
de contetido remetem para questdes que se relacionam com a organizacdo do cenario
pedagbgico.

A segunda mega categoria analisada, apresentada na Tabela 6, a Competéncia
Interativa (6), associada a reflexdo na agdo, surgiu através de relatos dos formandos sobre
questdes decorridas na pratica, onde se destacam os processos mobilizados para lhes dar

resposta.

Tabela 6. Portfolios - Competéncia Interativa (reflexao na acao)

2* Mega categoria: Competéncia interativa (reflexao na acio)

FR | YFR

Categoria Subcategorias Unidades de Registo ur | TR

2.1. Agdo F4. “(...) um aluno que tem muitas dificuldades na leitura; aquando
Educativa da leitura em coletivo ele fica bloqueado e ndo consegue falar, se
estiver sozinho com um colega ou um professor, ja vai lendo.”

F10. “Um dia um aluno quis ir contar uma histdria. (...) Logo de
seguida, houve outros alunos a pedir para contar historias. Cheguei a
acordo com eles que tentariam primeiro escrever a historia e depois
de a corrigirem comigo podiam entdo 1é-la a turma. No dia seguinte,
tinha uma aluna com uma histéria com quase trés paginas AS. Mais
uma vez, demorei um pouco a dar resposta a sua necessidade/vontade
da aluna em corrigir o texto. Mas pode ser que ao dar exemplo aos
colegas do trabalho feito, os motive para criarem textos
autonomamente.”
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F10. “Curioso que a primeira aluna a registar uma dificuldade [na
grelha “Preciso de Ajuda”] foi uma das alunas com mais facilidade
em apreender os contetdos. Contudo, a verdade ¢ que no espago de
uma semana, varios alunos registaram as suas dificuldades.”

F10. “Pretendia organizar/estruturar previamente este momento para
conseguir que os alunos tirassem o melhor proveito dele. No entanto,
no dia 02/02/2016, a entrada depois do almogo, demoramos meia
hora a tentar resolver conflitos ocorridos durante o recreio. Téo
saturada de tantos problemas comportamentais ao longo do tempo,
falei com os alunos sobre a realizagdo de um “Diario de Turma”,
tendo iniciado desde logo a sua realizacdo. Expliquei que seria um
espaco onde eles iriam registar tudo o que quisessem partilhar com a
turma e que iria ter espagos para: “Gostamos”, “Fizemos”, “Néao
Gostamos” e “Propomos”, tendo sido esta a ordem escolhida pelos
alunos. Desde logo, houve um aluno que perguntou quando ¢ que
eles poderiam ir escrever no “Diario de Turma”, sugerindo que se
definissem regras. Comegaram por fazer os seus registos através de
desenhos mas quase todos quiseram “escrever”.”

F10. “(...) o meu objetivo com o “Diario de Turma”/Conselho de
Cooperagdo era a resolugdo de problemas comportamentais dos
alunos. Contudo, foi curioso ver que os primeiros sitios onde os
alunos escreveram foi no “Gostamos” ¢ no “Propomos”. Tentei ndo
interferir nos registos dos alunos mas como nenhum escrevia no
“Fizemos”, talvez por ndo entenderem o que com isso se pretendia,
fiz um pequeno registo nessa coluna.”

F10. “Muitos dos alunos vém ter comigo para falar mas quando digo
para irem registar no “Didrio de Turma” ndo o fazem. Muitas vezes
fico com receio de ndo os ouvir pois preocupa-me que tenha
acontecido algo grave no recreio e que, se nao der importancia, possa
vir a ter problemas com os Encarregados de Educagdo.

Y6

A terceira mega categoria, apresentada na Tabela 7, foi criada a partir dos relatos
inerentes a reflexdo sobre a acdo, remete-nos pra a Competéncia Retrospetiva, onde se
ressaltam as capacidades reflexivas a posteriori que poderao confluir numa alteragdo das
préticas.

Esta mega categoria desdobrou-se em duas categorias, nomeadamente:
Implementagao do Modelo Pedagdgico do MEM (54) e Opcdes Metodologicas (2).

No que se refere a Implementagao do Modelo Pedagogico do MEM, nos portfolios
os formandos refletiram sobre: Organiza¢do da sala de aula (5), Organiza¢do cooperada
(6), Conselho de cooperacdo educativa (12), Trabalho de projeto (2), Trabalho
comparticipado pelo grupo (2), Tempo de estudo autonomo (10), Circuitos de
comunicagdo (2), Aprendizagem cooperada (5), Instrumentos de pilotagem (7) e sobre

Processos de trabalho escolar devem reproduzir os processos sociais auténticos da

construcdo da cultura nas ciéncias, nas artes e na vida quotidiana (3).
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Tabela 7. Portfolios - Competéncia Retrospetiva (reflexao sobre a a¢ao)

3" Mega categoria: Competéncia retrospetiva (reflexdo sobre a acéiio)

Categoria

Subcategorias

Unidades de Registo

FR
UR

SFR
UR

3.1
Implementagao
do modelo
pedagogico do
MEM

3.1.1.
Organizagdo da
sala de aula

F3. “A sala estava anteriormente disposta em U (...).Foi encontrada
a solucdo apresentada [em filas] apés uma conversa com os alunos
(...).Esta disposi¢do da sala ndo permitia, por exemplo, que os
alunos viessem facilmente ao quadro escrever ou que se
movimentassem para ler alguma coisa de mais perto (durante a aula)
em algum material que estivesse na parede.”

F3, “(...) as paredes foram aproveitadas para expor materiais
didaticos e trabalhos feitos durante as aulas.”

F4. “(...) esta foi a primeira mudanca que fiz na minha sala: o Canto
do Portugués e o Canto da Matematica/Ciéncias.*

F4. “Achei necessidade de dividir a minha sala em cantos porque
estava muito desorganizada e ndo era uma boa orientagdo para as
criangas.”

F11. “(...) a minha sala de aula estava disposta em filas, com os
alunos dispostos dois a dois ou individualmente nas mesas, sem
grandes cartazes nas paredes. Passamos por uma fase divididos em
dois grandes grupos, numa primeira fase divididos por mim e depois
alterados por sugestdes deles.”

3.1.2.
Organizagao
cooperada

F3. “(...) [Os] alunos traziam para as primeiras aulas, ndo um
assunto ou tema em particular, mas, sobretudo, a necessidade que
tinham de saber ler, escrever, fazer pequenas operagdes ou saber
trabalhar com o computador para a realizagdo de determinada tarefa.
Partindo destas necessidades trazidas e do estudo do método de
alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire, organizei as sessdes para
responder as solicitagdes que os alunos traziam para a aula.”

F4. “(...) tenho uma planificagdo semanal para mim, que depois
divido pelos cinco dias da semana no plano semanal. A alteracdo
que fiz a esse plano semanal foi a inclusdo do Conselho, a sexta
feira a tarde.*

F4. “Na minha sala esta pratica [cooperagdo] faz-se diariamente,
quer na area do Portugués quer da Matematica, e sdo até os alunos
que pedem para ajudar os outros.”

F10. “Tudo o que tentei implementar, foi primeiro falado e
combinado com os meus alunos, de modo a tentar que estes se
sentissem parte integrante do processo.”

F10. “(...) surgiu como proposta no Diario de Turma, (...) e
comegamos a fazer a distribuicdo de tarefas depois da interrupcao
letiva da Pascoa.”

F10. “(...) ja contemplo: diariamente, a planificagdo dos conteudos
a trabalhar nesse dia (...) [e] o balango das atividades realizadas

)

3.1.3. Conselho
de Cooperagao
Educativa
(CCE)

F3. “(...) fiz uma tentativa de inserir o Didrio de Turma da sala.
Falei aos alunos da sua funcdo e da possibilidade de fazermos o
registo e uma pequena sessdo semanal para discutirmos o que
escreveriamos neste quadro. Nenhum aluno escreveu nada no Didrio
e a sessdo semanal [de CCE] acabava por se realizar com a
indicagdo de mais coisas que pretendiam saber acerca de um ou
outro assunto tratado, uma carta que precisava de ser lida, alguma
duvida que havia no preenchimento de um documento... Acabei por
abandonar a ideia do Diario (...)".

F4. “Implementei o Conselho, em circulo, para leitura do Didrio de
Turma e combinagdo de propostas/ compromissos. E um momento
ainda muito guiado por mim porque nio tém autonomia para o fazer
sozinhos nem ao nivel da escrita nem da resolugdo de conflitos.”

F4. “Em relagdo ao Conselho descobri uns aspetos curiosos € muito
relevantes, embora ndo parecam. Um deles é que a disposi¢do da
sala ndo ¢ ao acaso, deve ser circular, para permitir a todos
encararem-se de frente. Outro aspeto curioso ¢ a funcdo de
presidente e secretario pois esta ndo deve ser dada aos mais
“expeditos” mas a todos rotativamente. Isto revela que a igualdade
tem de imperar ou ndo faria sentido defendé-la e ndo a por em
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pratica ou so a por quando da jeito.”

F4. “(...) apercebi-me nesta formagao que ndo fazia corretamente a
leitura do Diario de turma pois lia-o pela ordem sequencial. Pelo
contrario, seria mais correto comecar pelo GOSTAMOS, depois o
FIZEMOS, seguidamente o QUEREMOS e apenas no final o NAO
GOSTAMOS. Assim, estariamos a elevar a auto-estima e preparar
para a parte menos positiva.”

F4. “(...) apercebi-me que ao ler e discutir o que foi escrito no
Diario de Turma (N@o gostei) estamos a gerir situagdes e
sentimentos, a trabalhar de forma natural a Educacio para a
Cidadania, a construgdo ativa da mesma. Passei a utilizar o diario
como o momento privilegiado desse trabalho em torno da
cidadania.”

F4. “Ha alguns anos atras tinha experimentado (...) o Conselho mas
apenas na vertente de leitura do Didrio de turma. No entanto, ndo
me tinha apercebido do grande potencial do mesmo, da verdadeira
Educagio para a Cidadania.”

F10. “(...) ja contemplo (...)semanalmente, a realizagio do
“Conselho de Cooperagdo”, onde se analisa o “Diario de Turma” e
se ddo sugestdes de melhoria para os assunto abordados (...)”
F10.”(...) tenho realizado o Conselho de Cooperagdo, ndo para
planificagdo mas para analise do “Diario de Turma”, com o objetivo
de tentar resolver os problemas comportamentais que a turma
apresenta.”

F10. Nas ultimas semanas, houve poucos registos no “Fizemos” ¢
no “Propomos”. Encontro trés motivos para tal acontecer: serem os
ultimos assuntos abordados no Conselho de Cooperagdo,
dificuldade em dar resposta ao registado pelos alunos em tempo 1til
¢ dificuldade em haver momentos suficientes para os alunos
realizarem todos os registos que sentem necessidade. Esta ltima
razdo surgiu em Conselho de Cooperagdo, quando questionei a
turma sobre o porqué de tal estar a acontecer.”

F10. “Os Conselhos de Cooperacdo sdo ainda maioritariamente
geridos por mim. Cada aluno vai lendo o que registou no didrio,
sendo o assunto discutido e de onde se retira uma sugestdo de
melhoria, para a turma no geral ou para um aluno em especifico.
Entretanto, ja consta da ata do conselho a auto e heteroavaliagdo da
realiza¢do das tarefas.

F10. “Pretendo que o Conselho comece a ser gerido pelos alunos
que ficarem com a tarefa de “Chefe de Turma” e “Secretarios”, isto
para que os alunos experienciem o papel de mediador, com o
objetivo de se tornarem cada vez mais responsaveis, autdonomos,
motivados e empenhados na realizagdo das tarefas.”

F10. “Tentarei, no proéximo ano letivo, organizar a minha agenda
semanal de forma a contemplar mais tempo para o Conselho de
Cooperag¢do.*

3.1.4. Trabalho
de Projeto

F10. “(...) ndo realizei ainda com este grupo este tipo de trabalho
[projeto], pois sinto que eles iriam gastar o tempo em distragdes,
conversas e brincadeiras. Isto porque os alunos deste grupo estdo, na
sua maioria, constantemente a fazer observagdes inadequadas sobre
o trabalho/postura dos colegas, estdo constantemente distraidos a
conversar e/ou a brincar com o material escolar que tenham a sua
frente (lapis, borracha, afia, etc.) e ndo manifestam vontade em
realizar atividades para as quais seja necessario pensar ¢/ou ter mais
trabalho.*

F10. “Pretendo que, no préximo ano letivo, pelo menos alguns
conteudos da area de Estudo do Meio sejam trabalhados através de
trabalho em projetos. Talvez comece por realizar pequenos
trabalhos de grupo, onde haja bastante orientagdo na realizagdo dos
trabalhos, para primeiro tentar que os alunos definam as regras para
a realizagdo de trabalhos em projeto, de modo a que percebam a sua
importancia e as interiorizem efetivamente. Depois partir entdo para
a realizagdo de projetos de pesquisa/estudo/investigagdo, projetos de
experimentacio e projetos de intervengdo.*

3.1.5. Trabalho
Comparticipado
pelo Grupo

F4. “(...) costumo perguntar-lhes como resolveram uma situagdo
problematica [pego-lhes para explicarem] a mesma aos colegas, em
grande grupo, utilizando desenhos, palavras ou o que necessitarem.*
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F4. “(...) trabalho os diferentes tipos de texto e motivo os alunos a
fazer trabalhos, a construir desafios e responder a outros feitos por
criangas da sua idade.”

3.1.6. Tempo de
Estudo
Autonomo

F3. “(...) o tempo de estudo autobnomo com estes alunos ndo foi
organizado nem pensado de forma muito estruturada. Aquilo que era
feito neste dominio partia de uma iniciativa individual dos alunos e
do seu maior ou menor tempo em casa para dedicarem a esta
aprendizagem.”

F4. Niao fiz ainda nada neste sentido [TEA] (...) O receio que me
impediu de por este momento em pratica prende-se com o estar
sozinha com vinte alunos e ter medo de ndo conseguir fazer
funcionar esta dinamica. Penso que com a ajuda de um professor de
apoio poderia ser mais facil.

F10. “(...) ja contemplo (...) semanalmente, um tempo de estudo
(trabalho) autonomo”.

F10. “Tenho tentado disponibilizar uma manha por semana (manha
em que a professora do Apoio Educativo esta na sala) para TEA.
(O

F10. “(...) as atividades de TEA tém sido direcionadas para a area
de Portugués. Isto porque varios alunos estdo com dificuldade em
desenvolver a capacidade de leitura/escrita, capacidade essa que ¢
transversal a todas as outras areas.”

F10. “O TEA comecou por ser organizado da seguinte forma:
indicagdo de uma ficha de trabalho que todos teriam que fazer,
relacionada com os ultimos conteidos trabalhados, -
disponibilizacdo de varias fichas de trabalho relacionadas com os
diversos conteudos ja trabalhados, onde cada aluno escolhia os
contetidos onde sentia mais dificuldade.“

F10. “Os alunos mostraram-se recetivos a este tipo de atividade (...)
contudo, uma vez que ainda ndo disponibilizei a corre¢do das fichas
(ndo sendo um verdadeiro TEA) alguns alunos faziam varias fichas
mas sem o devido cuidado/atengdo.”

F10. “Considero ser importante ter ficheiro autocorretivos, pois,
sem isso, a minha ajuda ¢ constantemente solicitada por muitos dos
alunos, ndo me permitindo ter disponibilidade para dar apoio
individualizado aos alunos que disso necessitem.

F10. “Posteriormente, para tentar ir ao encontro das verdadeiras
dificuldades dos alunos, criei a grelha “Preciso de Ajuda.*

10

3.1.7. Circuitos
de
Comunicagio

F4. “[promovi] a apresentacdo de produgdes (de forma bésica com
duas ou trés frases e respetiva ilustragdo) depois de apresentado o
texto a turma ouvem-se os comentdrios dos colegas e perguntas
sobre o texto lido.”

F4. “A partilha com os outros dd motivagdo para trabalhar e
melhorar.”

3.1.8.
Aprendizagem
cooperada

F3. “A entreajuda entrava aqui, ndo de forma pensada e estruturada,
mas também pela necessidade que os alunos demonstravam de
auxiliar colegas que tinham, por exemplo, mais dificuldades na
expressdo do portugués, na organizagdo do trabalho a desenvolver
na aula, etc.

F3. “(...) teriamos ganho com a estruturagdo deste tempo [TEA],
com a formagdo de grupos de trabalho.”

F4. “Percebem que alguns colegas ainda ndo acabaram o trabalho
porque tém mais dificuldades a ler, interpretar ou no calculo e em
pares essa dificuldade resolve-se mais rapido, até porque sabem que
a professora ndo consegue ajudar todos a0 mesmo tempo.”

F4. “(...) comprovei na minha pratica, (...) que os alunos no
trabalho em pequenos grupos tém menos ansiedade e maior
motivagdo individual.”

F10. “Uma parte do momento do TEA, os alunos trabalhavam a
pares, no sentido de se ajudarem a ultrapassar dificuldades.*

3.1.9.
Instrumentos de
pilotagem

F3. “(...)ao fazer o Plano do dia (...) os alunos estdo sempre a ver o
que ja fizemos, o que ainda falta e sirvo-me disso para os motivar a
trabalhar com mais empenho.

F4. “(...) comecei a utilizar o0 mapa de presencas ¢ mapa do tempo
porque percebi que ndo eram perda de tempo, sdo um material do
seu quotidiano, que lhes diz respeito e com os quais se pode
trabalhar a matematica e o Estudo do Meio.”
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F4. “Ao longo do meu percurso, fui implementando outros aspetos
(mapa de presengas, tempo, tarefas, trabalho de texto coletivo e
Conselho de Cooperagdo) porém de forma incompleta, ndo
experimentando todas as suas potencialidades pois a falta de apoio
de um colega na escola e a inseguranca tém falado mais alto.”

F4. “Neste momento o meu Agrupamento pede mais instrumentos
de Avaliagdo Formativa mas onde os alunos tomem conhecimento e
isso fique registado. Pois, ao preencher as listas de verificagdo, ao
pintar, os alunos fazem-no claramente.”

F10 “(...) mudei os registos da avaliacdo diaria para um local onde
todas as grelhas estejam acessiveis aos alunos para que possam ser
eles a preenché-las sozinhos.”

F10. “(...) comegou a existir um espaco para o “Diario de Turma”
(...) Passou também a haver um espago no quadro de caneta onde se
realiza o “Plano Diario”; a grelha “Preciso de Ajuda”, onde os
alunos escrevem em que contetidos sentem dificuldades, e também
listas de verificacdo para Portugués, Matematica e Estudo do Meio,
onde se vdo registando os contetidos trabalhados e onde os alunos
registam se ja adquiriram os conteudos.”

F10. “(...) As listas de verificagdo que utilizo de momento, ainda
sdo listas muito simples, onde aparecem colunas com todos os
alunos da turma e linhas em branco, onde se vdo registando os
conteudos abordados e pintadas as células de cada aluno que ja
apreenderam os conteudos.”

3.1.10.
Processos de
trabalho escolar
devem
reproduzir os
processos
sociais
auténticos da
construcdo da
cultura nas
ciéncias, nas
artes e na vida
quotidiana

F3. “As competéncias matematicas, a desenvolver no Programa,
foram trabalhadas com estes alunos em ligagdo a necessidade real
que estes expressavam de possuir estas competéncias. Assim para
trabalhar as quatro operagdes matematicas, contabilizamos, por
exemplo, a soma dos ordenados e das reformas para descobrir o
rendimento mensal de uma familia, quanto lhes sobraria apés o
pagamento da renda de casa, que valor mensal poderiam poupar,
etc.”

F3 “O estudo dos calendarios, da leitura das horas e da leitura dos
mapas dos transportes foram também atividades realizadas, muito
importantes e participadas.”

F3 “(...) fizemos ja duas visitas, uma ao Museu de Arte Antiga e
outra a zona da Baixa-Chiado e a Biblioteca Camoes. Estas visitas
foram, para mim, uma revelagdo da eficacia do Método Global
utilizado, uma vez que, grande parte dos alunos, mesmo os que
tinham mais dificuldade, conseguiam ler o nome das ruas, as placas
das lojas, os numeros das portas, etc.*

3.2. Opgdes
metodologicas

F3. “A diferenciacdo das atividades desenvolvidas de acordo com
cada um dos alunos foi surgindo ao longo das sessdes em alguns
momentos. Esta diferenciagdo ndo foi feita de forma pensada mas
por necessidade de trabalhar com alunos que estavam a niveis
diferentes na sua apropriag@o do processo de leitura e de escrita.”
F3. “Devido ao meu desconhecimento sobre a gestdo cooperada do
curriculo, as condi¢des fisicas da sala anterior e a algumas
concepgdes que ainda persistem (em mim, nos alunos e nos
responsaveis do IEFP por esta formagdo ), a sequéncia das
atividades desenvolvidas, embora partindo dos interesses
manifestados pelos alunos, foi feita essencialmente por mim
propria.”

356

As categorias de analise inerentes as Atitudes Reflexivas, apresentadas na Tabela §,

sdo as propostas por John Dewey (1989), que define que um professor reflexivo devera ter

Mentalidade Aberta (11), Responsabilidade (5) e ainda Entusiasmo (15).
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Tabela &. Portfolios - Atitudes Reflexivas

4" Mega categoria: Atitudes reflexivas

Categoria

Subcategorias

Unidades de Registo

FR
UR

SFR
UR

4.1 Mentalidade
Aberta

F3. “As situagdes que presenciei na turma do 3°ano a que dei apoio
[que trabalhava com o modelo do MEM], mereceram, desde logo,
a minha atencdo e curiosidade sobre o que seria esta forma
divergente de organizar/ explorar o espago da sala de aula e de
gerir as atividades realizadas durante o dia.”

F3. “Penso que ¢ necessario construir um caminho diferente deste.
O estudo, a leitura, a partilha de experiéncias e praticas ¢
importante para melhorarmos o nosso trabalho como professores e
educadores.”

F4. “ E minha convicgdo também que a escola precisa de mudanca
...y

F4. “(...) tudo me parecia dificil de aplicar mas, na realidade
subestimei-os [aos alunos] e eles até foram respondendo muito
bem.”

F4. “Mas olhando sobre a pratica: Tera o professor liberdade total
para por em pratica a ecopedagogia que tanto se reclama?”

F10 “(...)Foi o ter consciéncia disto [tipologia das atividades
decidida, maioritariamente pela professora] e sentir que os alunos
ttm um papel pouco participativo no seu processo
ensino/aprendizagem que me fez  “procurar”  novas
estratégias/metodologias.”

F10. “Com turmas de 1° ano, nunca pensei que pudesse ter
momentos de producdo livre de textos, para posterior apresentagao.
No entanto, com o decorrer da formagdo e ao verificar a evolugdo
da escrita dos alunos na utiliza¢ao do “Diario de Turma”, mudei de
opinido.”

F10. “No entanto, ainda tenho um longo caminho a percorrer até
compreender a base e a dinamica de todos os moédulos de
atividades curriculares de Diferenciagdo Pedagogica do MEM, de
modo a podé-los implementar de forma a que todos os alunos
atinjam todos os objetivos que ¢ suposto. Para isso, sera necessaria
uma grande disponibilidade da minha parte, para conhecer melhor
o modelo, para organizar/planificar as atividades e construir
materiais que permitam trabalhar com o modelo do MEM.”

F10.” Contudo, em todos os outros moédulos de atividades
curriculares de Diferenciacdo Pedagogica do MEM que fui
implementando, todos os alunos manifestaram no inicio uma
grande vontade, euforia, na sua realizagdo. Mas, com o passar do
tempo essa vontade foi diminuindo. Tera a ver com a
disponibilidade/interesse dos alunos? Niao estarei a dar a devida
importancia aos diferentes momentos? Estarei a gerir mal o tempo
para a realizagdo das diferentes atividades?*

F11. “Os desafios colocados durante a oficina foram distintos. por
um lado o desafio de um novo conceito de “ser professor” e por
outro um modelo diferente de organizagdo e desenvolvimento deste
grande processo que ¢é aprender”

F11. “Esta formagdo permitiu-me refletir sobre diferentes formas
de abordar e desenvolver o processo de ensino/aprendizagem,
tendo por base uma forte componente colaborativa (...) t@o
necessaria na minha turma, com pessoas/colegas que ja
percorreram algum deste caminho.”

11

4.2.
Responsabilidade

F3. “Penso que, com o estudo dos principios do MEM, com um
maior conhecimento e partilha de praticas com outros colegas, o
meu trabalho com estes alunos poderia ser melhorado, em
particular a gestdo das atividades diarias e a realizagdo de projetos/
trabalho autdnomos a pares ou em pequenos grupos.”

F4. “Também ndo o fazia da forma mais correta ao nivel da
disposi¢do da sala porque os alunos ndo estavam em circulo.
Corrigi este erro, este ano, quando implementei com os meus
alunos de primeiro ano.”

F4. “Ainda ndo investi nos instrumentos de pilotagem de avaliagdo
de aprendizagens (planificacdo), no registo de producdes e
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ficheiros bem como os momentos de TEA e implementacdo do
PIT. Brevemente, ainda neste terceiro periodo, vou levar ficheiros
de Portugués e Matematica e tentar implementar.”

F4. “Ao finalizar esta oficina concluo que adoptar o modelo
pedagogico do MEM s6 ¢é possivel quando o professor se
compromete e acredita na metodologia pedagogica.

F10. “Sinto dificuldade em disponibilizar as fichas adequadas a
todas as dificuldades apresentadas, no tempo desejado pelos
alunos. Espero que isso ndo desmotive os alunos para este tipo de
atividade. Teremos que organizar e planificar o TEA de modo a
que seja entendido quanto tempo demorard e como serd dada a
resposta as dificuldades.

4.3. Entusiasmo

F3. “Saindo mais rica desta aprendizagem, espero ter oportunidade
de continuar a participar na vida deste Movimento, a partilhar e a
melhorar as minhas praticas.*

F3. “(...) pretendo vir a utilizar [Listas de verificagdo] para tentar
envolver os meus alunos na aprendizagem, (...) podera ser
vantajoso.”

F4. “No final desta formag@o estou muito feliz porque consegui
aprender melhor a organizacdo e gestdo do trabalho no primeiro
ano,”

F4. “Numa fase posterior, gostaria de implementar o TEA, pois
concordo com o0 MEM que ndo temos de fazer todos tudo igual
nem tudo a0 mesmo tempo e que ajudaria os alunos a ndo repetir
muitos exercicios do que ja dominam e a praticar aqueles de que
necessitam.*

F10. “(...)fui ouvindo algumas experiéncias e fiquei curiosa em
conhecer este modelo para tentar perceber em que medida me pode
ajudar a ser mais para os meus alunos, no sentido de estes serem
mais na sociedade.”

F10. (...) Através da partilha de experiéncias e da apropriagdo de
uma metodologia de trabalho mais significativa para os alunos e
para mim propria (...)".

F10. “(...) pretendo que esta [a biblioteca] seja organizada, com a
participacdo dos alunos, por temas. Isto para que possam ser
consultados para a realizagdo de trabalhos em projetos e para
responsabilizar os alunos na manutengdo da organizagdo da
biblioteca.”

F10. “Pretendo ainda comegar a disponibilizar ficheiros auto
corretivos ainda este ano letivo, para os alunos realizarem trabalho
autéonomo.”

F10. “(...) irei introduzir a utilizacdo dos Planos Individuais de
Trabalho (PIT), como instrumento regulador do trabalho
autéonomo, no proximo ano letivo.”

F10. “(...) no proximo ano letivo, pretendo organizar o material de
desgaste de uma forma cooperada.”

F10. “Apesar de ainda ndo sentir seguranga para implementar todos
os médulos de atividades curriculares de Diferenciacdo Pedagdgica
do MEM, pretendo, no proximo ano letivo, apresentar logo no
inicio do ano letivo as listas de verifica¢do do 2° ano e decidir com
os alunos a sua utilizagdo/preenchimento.*

F10 “Quero também introduzir momentos (pelo menos quinzenais)
para producdo de textos e apresentagdo dessas produgdes, calculo
mental, trabalho em projeto e tempos de estudo auténomo,
utilizando PIT’s.”

F10. “Pretendo ler mais documentagdo sobre este modulo [trabalho
comparticipado com a turma] para aos poucos ir introduzindo
alteracdes na minha metodologia, indo ao encontro da realizagdo
de um trabalho mais comparticipado com a turma, ou pelo menos
realiza-lo de uma forma mais organizada/planeada.”

F10 “(...) gostaria [de implementar o TEA] porque tenho uma
grande vontade de ganhar tempo para me sentar ao lado dos meus
alunos e percecionar as suas dificuldades, fazé-los avangar.”

F11. “Como grande expetativa inicial, esperava sentir-me
desafiada a alterar/melhorar a minha pratica pedagdgica.”
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A andlise dos portfolios dos formandos incidiu ainda nas Concegdes sobre a

Identidade Profissional, que se apresenta na Tabela 9, emergindo como categorias nesta

analise: Autoconceito Profissional (28), bem como a identificacdo de Praticas Pedagogicas

Tradicionais (5).

Subjacente a categoria do Autoconceito Profissional definiram as subcategorias:

Fungdes do professor (4), Ac¢ao educativa (13), Identificagdo com o MEM (4), Formacao

profissional (3), Profissionalidade (2) e O papel dos alunos (2). Quanto as concecdes sobre

Praticas Pedagogicas Tradicionais, distinguiram-se as subcategorias: Professores (2),

Alunos (1) e Acgao educativa (2).

Tabela 9. Portfolios - Concegdes sobre Identidade Profissional

Concegdes sobre Identidade Profissional

Categoria

Subcategorias

Unidades de Registo

FR
UR

YFR
UR

L.
Autoconceito
profissional

1.1. Fungdes do
professor

F4. “(...)[o professor assume] func¢do de moderador, observador
...y

F4. “(...) o professor tem que fazer trabalho diferenciado.”

F4. “(...) o professor apoia rotativamente os alunos nas suas
dificuldades (...)”

F4.“(...) o papel do professor ndo ¢ ser debitador de conhecimento”

1.2. Agao
educativa

F3.“(...) o trabalho de alguns conceitos matematicos que constam do
Programa que tinha com estes alunos, s6 fariam sentido para eles se
fossem trabalhados partindo de situagdes praticas (...)”

F4. “(...) sempre usei misturas de métodos (...)”

F4. “Nao considero que me enquadrasse totalmente nesta perspetiva
tradicional porque sempre considerei que tudo o que ¢ de extremos
ndo funciona (...).”

F4. “O mais correto, na minha ptica, seria cada professor, consoante
0 seu grupo, elaborar as fichas de avaliagdo sumativas segundo o que
acha mais correto avaliar, cumprindo a planificagdo pela qual se rege
...~

F10. “Sempre tentei que o meu método de ensino tivesse momentos
de analise de uma questdo/situagdo em conjunto com toda a turma,
(...) realizagdo de exercicios individualmente ou a pares e por fim
corregdo conjunta dos exercicios realizados e debate das varias
estratégias e/ou erros encontrados.”

F10. “(...) o meu horario era definido pelas horas distribuidas as
areas curriculares do 1° Ciclo (...)”

F10. “(...) a tipologia das atividades realizadas iam sendo decididas
(a maioria por mim) conforme as necessidades que iam surgindo.”
F10. “Sempre tive uma pratica em que muitos dos conteudos sao
abordados através de didlogos em grande grupo, onde os alunos vao
sendo questionados e/ou confrontados com situagdes especificas e
onde se vao analisando e discutindo as varias opinides dadas pelos
alunos, no sentido de se descobrirem regularidades, regras,
estratégias, etc.”

F10. “Sempre considerei que o trabalho em projeto é uma
metodologia onde os alunos desenvolvem diversas capacidades,
relacionadas com as varias areas curriculares e até a nivel de
socializagdo.”

F10. “Sempre disponibilizei momentos para discussdo de assuntos,
principalmente comportamentais. No entanto, ndo havia um
momento especifico para tal. Os assuntos eram tratados a medida que
iam surgindo.
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F10.” Apesar de muitas vezes pedir a opinido/sugestdo dos alunos,
sinto que ainda controlo muito as decisdes tomadas, tanto a nivel do
Conselho de Cooperacdo como de estratégias, grelhas de registo,
organizagdo, etc.

F10. “Considero que a minha pratica pedagogica me faz sentir alguns
constrangimentos/dificuldades em conseguir momentos para
implementar os varios modulos de atividades curriculares de
Diferenciagdo Pedagogica do MEM, mas nio sinto ainda seguranga
para mudar todas as estratégias.*

F10. “(...) com a pressio em cumprir 0s programas/metas
curriculares (que considero demasiado extensos e desadequados a
faixa etaria em questdo) tem-me sido dificil que todos os alunos
consigam ir registar nas diversas grelhas as  suas
necessidades/opinides.”

1.3. Identificagdo
com o MEM

F3. “Comecei, desde essa altura, a frequentar os Sabados
Pedagbgicos, a participar em algumas iniciativas e, mais
recentemente, no Congresso do MEM. Tenho saido mais rica de
todas as iniciativas do MEM em que participei até agora.”

F4. “(...) e € o mais possivel proximo desta aprendizagem [modelo
do MEM] que eu queria trilhar o meu caminho no ensino, consciente
de que estou a formar os cidaddos de hoje ¢ dos tempos futuros.*
F10. “(...), ao longo do relatdrio irei fazer uma abordagem ao que
tem sido a minha pratica pedagdgica, ao que ja tentei implementar do
modelo pedagdgico do MEM e ao que pretendo tentar implementar
futuramente.”

F10. “(...) ¢ um modelo com o qual me identifico, pois permite que
os alunos desenvolvam autonomia, responsabilidade, capacidade de
manipula¢io de contetidos, relagdes sociais e de interajuda.

1.4. Formacgao
profissional

F3. “Considero que, trabalhando com pessoas, ¢ em particular com
idades precoces, necessitamos de uma formagao cientifica sélida que
nos capacite para uma pratica pedagdgica fundamentada e eficaz, que
desenvolva as capacidades humanas e proporcione momentos
enriquecedores e de bem-estar dentro da escola.*

F3. “Os professores e educadores, por trabalharem curriculos que o
senso comum vé como “simples” e “basicos”, t€ém uma longa historia
de formagdo reduzida ao minimo, (...) [sendo] muito recente a
exigéncia de formagdo académica superior para Professores do
1°Ciclo e Educadores de Infancia.”

F3. “Esta formacdo fez-me refletir sobre a minha pratica, ouvir
outros colegas, ler e estudar textos fundamentais para 0o MEM.*

1.5.
Profissionalidade

F4. “(...) a escola de hoje tem de responder as necessidades de todos
os alunos (...)*

F10. “(...) na profissdo de professor, nos dias de hoje, existe uma
grande carga burocratica, o que ja ocupa muito do nosso tempo
pessoal.”

F11.” Apos este percurso, consciencializei-me plenamente que a
profissionalidade de um professor, requer uma aprendizagem
permanente e coletiva, no sentido de partilhada e colaborativa de
novos saberes e em movimento num contexto de reprofissionalizagao
constante.”

1.6. O papel dos
alunos

F4. “(...) sempre considerei que nem o professor deve ser a figura
unica de saber e poder nem deve dar total poder aos alunos ¢ ficar
receoso de perder o controlo.

F10. “(...) alguns alunos participam mais no seu processo
ensino/aprendizagem e realizam as atividades com interesse e
empenho. No entanto, muitos deles ndo mudaram a sua postura
perante a escola.”

2. Préticas
Pedagogicas
Tradicionais

2.1. Professores

F4. [a moderagdo/observagdo da aprendizagem] pode provocar
alguma ansiedade no professor tradicional.”

F4. “[no modelo transmissivo] a expressdo ¢ dada praticamente ao
professor (...)”

2.2. Alunos

F4. “A escola até agora tem negado a crianga o direito de se
expressar, de se organizar, de construir o saber pois geralmente o
professor apresenta o conceito e os alunos aplicam-no, até por
repeticdo, e os alunos ndo sdo ouvidos para poderem dar a sua
opinido, fazer propostas ou sugestoes de qualquer assunto da vida da
escola.”
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2.3. Acdo F3. “Em Portugal, s6 a partir do periodo democratico, se terminou
educativa com a figura dos chamados “Regentes Escolares” que, durante
décadas a fio, comandaram as escolas primarias, assumindo o papel
de professores, sem qualquer formagdo cientifica, munidos do
tenebroso “Livro tnico” e de uma disciplina férrea para a preparagdo | 2
do Exame da Quarta Classe.”

F4. “(...) os Agrupamentos tém ainda muita rigidez em relagdo a
parte pedagogica: uso de manuais, testes iguais para todos, (...) o que
dificulta muito o trabalho.”
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2.3. Os documentos da oficina de formacao

No que se refere aos documentos da oficina de formagdo, numa primeira etapa,
propusemo-nos analisar os documentos orientadores das dindmicas despoletadas, tentando
interpretar a forma como os mesmos favoreceram a criagdo de circuitos de comunicagao
reflexiva entre os diferentes intervenientes.

Na primeira sessao de formagao, apos se proceder a apresentacao dos intervenientes
da oficina (formadoras, formandos e do investigador deste estudo), foram apresentados os
critérios de avaliagdo da acao (referencial da escala de avaliagdo, carga horaria, acreditagdo
e parametros de avaliacdo), bem como definida a calendarizagdo das sessdes, de forma
concertada e consensual entre todos os intervenientes.

As formadoras clarificaram sobre os instrumentos a utilizar ao longo da oficina,
tendo sido disponibilizados, numa plataforma online, todos os textos de apoio, bem como
os de leitura complementar, que suportaram teoricamente as dinamicas desenvolvidas.
Estes textos, organizados em pastas em fungdo das sessdes a desenvolver, aglutinaram-se
em torno dos seguintes temas: 1° organizagdo da sala de aula; 2° desenvolvimento da acao
educativa; 3° trabalho comparticipado com a turma - portugués; 4° trabalho
comparticipado com a turma — matematica; 5° tempo de trabalho autonomo; 6° trabalho em
projetos; 7° conselho de cooperagdo educativa; 8° principios estratégicos da intervengao
educativa.

Na plataforma online foram ainda disponibilizados os registos tipo a preencher,
nomeadamente: ficha para contactos, ficha de recolha de expectativas e necessidades para
a formacgdo, ficha de avaliagdo final da acdo de formacgdo, e ainda uma ficha orientadora
para os registos das leituras.

Sao estes os registos, a excecdo dos dados de contactos dos formandos, que nos

propomos a analisar de seguida.
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2.3.1. Fichas de Recolha de Expectativas e Necessidades para a Formacao

Dos onze formandos que acompanharam a formagdo, dez preencheram a Ficha de
Recolha de Expectativas e Necessidades, que se organiza em trés campos, nomeadamente
“O que espera obter nesta acdo de formagdo?”; “Necessidades sentidas no dominio
cientifico-didatico” e “Necessidades sentidas no dominio dos modulos de atividade que
integram o modelo pedagogico do MEM”. Os documentos foram analisados e, registando-
se as coocorréncias, sistematizadas em nimero de frequéncia, geraram-se as categorias de
analise que de seguida apresentamos.

No que se refere ao primeiro campo, surgiram como categorias para as expectativas
apresentadas pelos formandos, tal como surge na Tabela 10: a Aprendizagem do Modelo
Pedagogico (10), a Partilha de Experiéncias (5), a Reflexdo sobre a Pratica (3), a
Perspetiva de Melhoria (5) e a Motivagao dos Alunos (1).

A Aprendizagem do Modelo Pedagdgico subdividida na aprendizagem dos
principios e fundamentos (4); dos instrumentos/materiais (2); e de estratégias/dindmicas
(4), foi o aspeto mais salientado pelos formandos como expectativa para a formagao.

De seguida, a Perspetiva de Melhoria, tanto das Préticas profissionais (3) como do
desempenho dos Alunos (2) foi outro aspeto salientado.

A Partilha de Experiéncias (5), consubstanciada no relato de praticas e a Reflexao
sobre a Préatica (3) sdo duas categorias que facilmente se poderiam fundir, na medida em
que se complementam em termos conceptuais. Ao partilharmos estamos a refletir e ao
refletir, de forma cooperada, como a formagdo prevé, estaremos a partilhar as nossas
praticas.

Por fim, um dos formandos indicou como expectativa a Motiva¢ao dos Alunos (1).

Tabela 10. Ficha de Recolha de Expectativas - O que espera obter nesta acdo de formacao?

O que espera obter nesta acdo de formacio?

Categoria Subcategoria Unidade de registo E]l: %];5
1. 1.1. Aprendizagem dos | F2. “Aprendizagem/apropria¢do do modelo pedagdgico”
Aprendizagem | principios e F3. “Sugestdes de leitura (artigos/ textos/ obras...) que
do Modelo fundamentos ajudem a conhecer a historia do MEM, a sua forma de
Pedagogico organizagao, objetivos, etc.”

F4. “Relembrar algumas noc¢des de metodologia da Escola | 4
Moderna e aprender sobre a gestdo de trabalho de sala de
aula.”

F11. “(...) apropriacdo de uma metodologia de trabalho mais
significativa para os alunos e para mim propria.”

1.2. Aprendizagem dos | F2. “Compreender os materiais de sala de aula”
instrumentos/materiais | F3. “[Apropriagdo de] Instrumentos para enriquecer/ | 2
melhorar a minha pratica”

10

88



1.3. Aprendizagem de F2. “Estratégias para colocar em pratica as novas
estratégias/dindmicas aprendizagens.”

F5. “Com esta agdo de formacdo espero aprender algumas
estratégias para que a vida escolar dos meus alunos se torne
mais aliciante.”

F7. “Com esta formagao espero adquirir estratégias a utilizar | 4
no dia-a-dia, em contexto de sala de aula, a nivel de
aprendizagem dos alunos e do comportamento.”

F9. “Nesta acdo de formagdo espero obter estratégias praticas
de aplicagdo do método pedagdgico do MEM em sala de

aula.”
2. Partilha de F3. “Partilha de relatos de praticas pedagogicas dos colegas”
Experiéncias F3. “Conhecimento de experiéncias diferentes onde foram

aplicados os principios do MEM”

F6. “Espero que esta agao de formagdo seja um momento de
partilha de vivéncias entre profissionais que trabalham de
acordo com o Movimento Escola Moderna. Para mim, que
estou a iniciar o meu percurso profissional e o meu contacto | 5 5
pratico com o MEM, sera importante conhecer um pouco da
pratica de profissionais mais experientes.”

F8. “Partilha de experiéncias.”

F11.“(...) partilha de experiéncias.”

3. Reflex@o F8. “Dialogo e reflexdo sobre a minha pratica e confronto
sobre a Pratica desta com o modelo do movimento da escola moderna.

F11. “Refletir sobre diferentes formas de abordar e
desenvolver o processo de ensino/aprendizagem, com
pessoas que ja percorreram um pouco deste caminho.”

F11. “Questionar (...) a minha pratica de todos os dias.”

4. Perspetiva 4.1. Melhoria da F3. “(...) enriquecer/melhorar a minha pratica;

de Melhoria pratica profissional F8. “(...) melhoria na minha pratica.”

F11. “Espero sentir-me desafiada a alterar/melhorar a minha
pratica pedagbgica.”

4.2. Melhoria do F5. “Tentar obter estratégias para melhorar o desempenho
desempenho dos dos meus alunos, especialmente em trabalho de texto ¢ em
alunos estudo autébnomo, este ultimo para mim o mais desafiante,
pois perceber o mecanismo deixa-me um pouco angustiada.”
F10. “(...) para que estes [alunos] sejam mais
empenhados/ativos no seu percurso escolar.”

5. Motivagao F10. “Estratégias/atividades que ajudem a alterar a minha
dos Alunos pratica pedagdgica de modo a conseguir motivar mais os | 1 1
meus alunos para as aprendizagens.”

>24

No segundo campo do documento, os formandos identificaram as suas necessidades
no dominio cientifico e didatico, emergindo as seguintes categorias: Pratica Pedagdgica
(10); Didatica da Leitura e da Escrita (4); Alunos (3) e Gestdao de Conflitos (2), tal como
apresentamos na Tabela 11.

Na Pratica Pedagogica, os formandos identificam como maiores fragilidades os
aspetos inerentes a gestdo e Organizagdo do trabalho pedagégico (5); a Gestdo e
organizacdo dos materiais/instrumentos (2); o Desenvolvimento do trabalho de projeto (2)
e ainda do Tempo de estudo autonomo (1).

Relativamente a Didatica da Leitura e da Escrita sdo real¢adas necessidade ao nivel

da Iniciagdo desta aprendizagem (2) bem como do trabalho de texto (2).
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Tabela 11. Ficha de Recolha de Expectativas - Necessidades sentidas no dominio cientifico

didatico
Necessidades sentidas no dominio cientifico-didatico
Categoria Subcategoria Unidade de registo 511: ZUII?
1. Didatica da 1.1. Iniciagdo 4 leitura | F6. “(...) iniciacdo a leitura e a escrita.”
leitura e escrita | e escrita F8. “Iniciagdo a leitura e escrita.” 2
1.2. Trabalho de texto | F5. “Necessidade em ajudar os meus alunos a melhorar [0] 4
trabalho de texto”
F11. “Principalmente na area de portugués, mais 2
especificamente na produgéo de textos.”
2. Gestao de F5. “Necessidade em ajudar os meus alunos a melhorar na
conflitos gestdo de conflitos na sala” 5 5
F10. “Estratégias para minimizar os comportamentos
incorretos nos varios espagos escolares.”
3. Prética 3.1. Gestdo e F2. “Gestdo de tarefas em sala de aula”
Pedagogica organizagdo do F3. “Durante a minha formagdo inicial aprofundei pouco o
trabalho pedagogico conhecimento de praticas pedagogicas diferentes das que se
veem na maior parte das escolas do 1°Ciclo.”
F4. “Organizagdo do trabalho individual no 1° ano”
F9. “(...) gerir os dois anos de escolaridade, assim como de | 5
promover aprendizagens ativas e significativas em conteudos
de cariz mais abstrato.*
F10. “Estratégias para trabalhar as competéncias e o0s
conteudos das varias areas, de forma a que os alunos se
empenhem mais nas atividades.” 10
3.2. Gestdo e F2. “Mobilizar os instrumentos de trabalho”
organizacgdo dos F3. “Sinto a falta de ter mais instrumentos/ conhecimento | 2
materiais/instrumentos | cientifico que ajude @ minha prética;”
3.3. Tempo de Estudo | F2. “Colocar em pratica os momentos de TEA, de forma 1
Auténomo assertiva.”
3.4. Trabalho em F2. “Colocar em pratica os momentos de TP, de forma
projeto assertiva.” )
F5. “Necessidade em ajudar os meus alunos a melhorar
Projetos (como dinamizar e orientar).”
4. Alunos 4.1. Sucesso F7. “Melhorar o sucesso dos alunos.” 1
4.2. Autonomia F7. “Proporcionar aos alunos mais autonomia nas 1 3
aprendizagens.”
4.3. Cooperagdo F7. “Estabelecer uma maior cooperagdo entre os alunos.” 1
219

No terceiro campo do documento, as necessidades no dominio dos modulos que

integram o modelo pedagdgico do MEM apresentadas pelos formandos foram organizadas

de acordo com as seguintes categorias, tal como se apresenta na Tabela 12: Trabalho de

Projeto (4), Tempo de Estudo Autéonomo (7), Trabalho de Texto (2), Conselho de

Cooperacao Educativa (2), Apresentacdo de Produgdes (1), Organizagdo do Trabalho

Pedagogico (3) e Gestao de Conflitos (1).

Tabela 12. Ficha de Recolha de Expectativas - Necessidades no dominio dos modulos de
atividade que integram o modelo pedagdgico do MEM

Necessidades sentidas no dominio dos médulos de atividade que integram o modelo pedagégico do MEM

(estrutura/organizag¢do).”

. . . . FR [YFR
Categoria Subcategoria Unidade de registo UR | TR
1. Trabalho de F2. “Sobretudo nos momentos de trabalho em projecto,
projeto organizacgdo e estruturacdo do trabalho dos diferentes grupos | 4 4
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FS5. “Projetos.”
F6. “O trabalho de projeto.”
F9. “Estruturacdo e apoio em momentos de realizagdo de
projetos.”
2. Tempo de 2.1. Implementagio F6. A implementacédo do PIT (individual).
Estudo do PIT F8. “(...) gestdo do PIT.” 3
Autébnomo F9. “Implementacdo do PIT”
2.2. Gestao do TEA F2. “Gestdo dos momentos de apoio do professor a aluno, no 7
TEA.”
F5. “No tempo de estudo autonomo” 4
F8. “Dinamizagdo do Tempo de Estudo Autonomo”
F11. “Trabalho de estudo auténomo”
3. Trabalho de F5. “No Trabalho de texto coletivo” ) 5
texto F11. “Produgdo de textos”
4. Conselho de F5. “Conselho de Cooperacdo - diario de turma”
Cooperagao F11. “Conselho de turma” 2 2
Educativa
5. Apresentagdo F5. “Na apresentagdo de produgdes” 1 1
de produgdes
6. Organizagao F4. “(...) organizagdo do trabalho individual no 1° ano”
do Trabalho F10. “Estratégias para trabalhar as competéncias e o0s
Pedagogico conteudos das varias areas, de forma a que os alunos se 3 3
empenhem mais nas atividades.”
F7. Conhecer as praticas do modelo pedagédgico do
Movimento da Escola Moderna.
7. Gestédo de F10. “Estratégias para minimizar o0s comportamentos | 1
conflitos incorretos nos varios espagos escolares.”
%20

2.3.2. Fichas de leituras dos textos de apoio e de textos complementares

No inicio da oficina de formagao foram disponibilizados, na plataforma online, 18
textos de apoio e 7 textos para leitura complementar, para serem trabalhados nas sessdes
presenciais conjuntas, bem como nas sessdes de trabalho auténomo. O trabalho a
desenvolver em torno dos textos consistiu na sua leitura (individual ou a pares),
preenchimento da respetiva Ficha de Leitura e discussdo/reflexdo conjunta dos temas
abordados.

A producdo das Fichas de Leitura foi sugerida como meio para organizar e
sistematizar os temas abordados, bem como a informagdo recolhida, sendo esta produgao
indicada pelas formadoras como um instrumento auxiliador para a produgdo do portfolio
individual. Estas fichas estruturam-se em trés campos, nomeadamente: ideias relevantes;
questdes suscitadas e olhar sobre a pratica.

Em cada sessdo presencial conjunta desenvolveu-se, pelo menos, a leitura de um
dos textos de apoio propostos e a respetiva discussdo/reflexdo, em consonancia com 0s

temas trabalhados, sendo sistematicamente sugerida a elaboracao das Fichas de Leitura.
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Dos 11 formandos a frequentar a oficina, 4 elaboraram fichas de leitura. Dos 25

textos propostos, foram elaborados registos de 5 textos de apoio e de 3 textos de leitura

complementar, como se pode observar na Tabela 13.

Tabela 13. Fichas de Leitura produzidas pelos formandos

Categoria Subcategoria Participantes Il;lr{ ZI:JFI;R

1. Analise do Texto de Apoio 1 - “A 1.1 Ideias relevantes F2. F3. 8

organizago social do trabalho de _ .

aprendizagem o 1° Ciclo do Ensino 1.2. Questdes suscitadas F2. F3. 6 19

Basico” (de Sérgio Niza) 1.3. Olhar sobre a pratica F3. 5

2. Analise do Texto de Apoio 3 - “A 2.1 Ideias relevantes F3. 2

Escrita € um processo interactivo” (de _ .

Patrocinia Moedas) 2.2. Questdes suscitadas F3. 4 6
2.3. Olhar sobre a pratica F3. 1

3. Texto Apoio 6 “A analise de um 3.1 Ideias relevantes F4. F5. 6

problema do dia a dia como primeiro _ .

passo para a conceptualizagio e 3.2. Questdes suscitadas — 0 7

construcdo da linguagem matematica” 3.3. Olhar sobre a pratica

(de Pascal Paulus) FS. 1

4. Texto Apoio 9 “O Plano Individual 4.1 Ideias relevantes F3. )

de Trabalho como instrumento de _ .

pilotagem das aprendizagens no 1° 4.2. Questdes suscitadas F3. 4 8

CEB? (de Inacia Santana) 4.3. Olhar sobre a pratica F3. 5

5. Texto Apoio 11 “A pratica da 5.1 Ideias relevantes FsS. 1

avaliagdo formativa no _ .

desenvolvimento de uma regulacio 5.2. Questdes suscitadas FS. 2 4

individualizada das aprendizagens” (de  [53 (lhar sobre a pratica

Joana Duarte) FS. 1

6. Texto Complementar 4 “Escrever 6.1 Ideias relevantes F3. F4. 11

para aprender Matematica”(de Indcia _ -

Santana e Jilia Soares) 6.2. Questdes suscitadas F3. 4 19
6.3. Olhar sobre a pratica F3. F4. 4

7. Texto Complementar 5 “Trabalho de | 7.1 Ideias relevantes F4. 4

Estudo Auténomo” (de Filomena _ .

Serralha) 7.2. Questdes suscitadas F4. 1 7
7.3. Olhar sobre a pratica F4. 2

8. Texto Complementar 6 ““Uma 8.1 Ideias relevantes F4. 4

cultura para o trabalho de projeto™” - .

(Américo Pegas) 8.2. Questdes suscitadas | _______ 0 6
8.3. Olhar sobre a pratica F4. 2

X276

Decorrente da analise do conteudo das Fichas de Leitura dos formandos, e cruzando

esta informagdo com as categorias de analise dos portfolios, verificou-se que a maioria das

unidades de registo identificadas coincidem com aquelas que constituem a andlise dos

portfolios, pelo que ndo se considerou relevante a sua apresentagao.
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2.3.3. Fichas de avaliacdo da acao

Na ultima sessdo da oficina de formacdo, 7 formandos avaliaram o processo
desenvolvido, preenchendo, individualmente, um documento do qual resultou a seguinte
grelha de andlise.

Na primeira questdo, foi solicitado aos formandos que avaliassem, numa escala de 1
(indicador mais baixo) a 6 (indicador mais elevado), o nivel de satisfagdo global
relativamente: ao programa proposto; aos efeitos da a¢do para uma melhoria da qualidade
do seu ensino; aos efeitos da agdo para uma melhoria dos resultados de aprendizagem
escolar dos alunos; ao contributo das atividades propostas na agdo para a valorizagdo
cultural e a promog¢do do desenvolvimento profissional docente; bem como a criacdo de
motivagdo para prosseguir através de trabalho pessoal o seu aperfeicoamento profissional.

Os dados recolhidos inerentes as respostas dos formandos a questdo 1, que se
encontram compilados na Tabela 14, revelam um elevado nivel de satisfagdo na maioria
dos itens avaliados, destacando-se a satisfagdo relativamente ao programa proposto, bem
como a criagdo de motivagdo para prosseguir através de trabalho pessoal o seu

aperfeigoamento profissional.

Tabela 14. Ficha de Avaliagdao da A¢ao de Formagao - Questao 1

. P . . Classificac¢iio
1 - Nivel de satisfaciio global relativamente: 1 ) 3 " 3 6
1. Ao programa proposto F3. F4. F5.
F6. F7.
10. F11.
2. Aos efeitos da a¢@o para uma melhoria da
qualidade do seu ensino F3.F7. Fé. F4. F3.
F10. F11.
3. Aos efeitos da agdo para uma melhoria dos
resultados de aprendizagem escolar dos alunos F3.F7. F10. F4.F11. F5.
4. :Ao contributo .das a~1t1v1dades propostas na Fa. F3. F5. F6.
acdo para a valorizagdo cultural e a promogéo
. . F11. F7.F10.
do desenvolvimento profissional docente
5. A criagdo de motivagio para prosseguir F3. F4. F5.
através de trabalho pessoal o seu F6. F7.
aperfeicoamento profissional F10. F11.
20 20 X2 23 x5 224

A questao 2 da Ficha de Avaliacao da Acao, cujos resultados sdo apresentados na
Tabela 15, remete para os Aspetos do modelo pedagdgico que os formandos gostariam de
aprofundar. Dos aspetos salientados, aqueles que mais se destacam sdo Trabalho em

Projetos (4) e o Tempo de Estudo Autonomo (3).
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Tabela 15. Ficha de Avaliagdo da A¢ao de Formagdo - Questao 2

2 - Aspetos do modelo pedagogico que

ostaria de aprofundar

Categoria

Unidade de registo

FR
UR

SFR
UR

1. Trabalho de projeto

F3 “Trabalho por projetos.”

F5 “(...)trabalho de projeto (...)”
F6. “(...) os projetos.*

F10. “Trabalho em Projetos”

2. Tempo de Estudo Auténomo

F4. “Tempo de Estudo Auténomo*
F5 “(...) tempo de estudo auténomo.*
F11.“(...) o Tempo de Estudo Auténomo”

3. Trabalho de texto

FS5. “Gostaria de aprofundar na area do portugués a revisdo de
texto (...)”
F11.“(...) Revisdo de Texto.*

4. Conselho de Cooperacdo Educativa

F10. “(...)Conselho de Cooperacao Educativa”
F11. “Gostaria de aprofundar o Conselho Cooperativo de
Turma,

5. Organizacédo do Trabalho Pedagégico

F3. Gestédo cooperada do curriculo.”
F6. “(...) a avaliagdo formativa (...)”

turma

6. Trabalho Comparticipado com a

F10 “Trabalho Comparticipado com a turma (tanto na area do
Portugués como na érea da Matematica) (...)”

7. Organizagao da sala de aula

F10. “(...)gostava de entender melhor como organizar o
material de forma cooperativa.*

215

Na questdo 3 os formandos foram interpelados sobre o cumprimento das suas

expectativas. Os resultados das suas respostas deram origem as categorias que se

apresentam na Tabela 16. Na globalidade os formandos referem que a oficina

correspondeu as expectativas previamente definidas.

Tabela 16. Ficha de Avaliacao da A¢ao de Formagao - Questao 3

3 - Em que medida a acdo de formacfo correspondeu as suas expectativas:
. . . . FR |YFR
Categoria Subcategoria Unidade de registo UR | UR
1. 1.1. Aprendizagem dos | F4. “Foi importante porque me elucidou sobre as minhas
Aprendizagem | principios e principais duvidas relacionadas com a gestdo e organizacao
do Modelo fundamentos numa sala de 1° ano.”
Pedagogico F5. “(...) consegui organizar muito do trabalho que ja 3
implementava em sala, mas com a particularidade de dar a
conhecer aos alunos as suas dificuldades e como as superar.”
F6 “Significou o inicio do meu percurso profissional com o 6
MEM.“
1.2. Aprendizagem de F4 “Consegui (...) “arrumar” a minha sala (...)
estratégias/dinadmicas F4 “Um exemplo concreto, a organizagdo por cantos ajudou-
os a organizar a informagdo que estava dispersa e as listas de | 3
palavras ilustradas orienta-os na escrita.
F5 “O trabalho a pares foi muito interessante para os alunos.”
2. Partilha de F11. “Considero o suporte documental disponibilizado | |
Experiéncias excelente.
3. Reflex@o F11. “ (...) questionou-me/interpelou-me acerca da pratica
sobre a Pratica pedagogica e nas mudangas que poderia/teria que fazer paraa | 1 1
modificar e melhorar.”
4. Perspetiva 4.1. Melhoria da F4 “(...) melhorar o trabalho de sala de aula.”
de Melhoria pratica profissional F11 “Superou largamente as minhas expectativas, na medida )
em a mesma me motivou, logo, para comegar a trabalhar e 3
fazer alteragdes significativas na minha prética pedagdgica.”
4.2. Melhoria do F5. “A nivel do conselho cooperativo de turma foi | 1
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desempenho dos
alunos

interessante assistir ao debate entre os alunos, melhorando
comportamentos e superando dificuldades.”

5. Motivagao
dos Alunos

F10 “Considero que a agdo de formagdo respondeu as minhas
expetativas, pois me deu bastantes ferramentas para aplicar
na sala de aula, no sentido de conseguir motivar mais os
meus alunos para as aprendizagens e para que estes sejam
mais empenhados/ativos no seu percurso escolar.”

6. Extensdo da
acdo

6.1. Pouco extensa

F3. “Pode ser importante a formacdo ser mais extensa, para
termos mais tempo para aprofundar determinados temas
importantes do Modelo.

Y13

Por fim, no campo 4 da Ficha de Avaliagdo, foi solicitado aos formandos que dessem

sugestoes para aperfeicoamento ou desenvolvimento da acdo de formagdo. As respostas

foram analisadas, tendo resultado dessa andlise as categorias que se apresentam na Tabela

17. As propostas de melhoria incidem, na sua maioria em aspetos relacionados com a

Organizacao da Ac¢do (4), seguindo-se o Contacto com o Cenario Pedagdgico (3).

Tabela 17. Ficha de Avaliagao da A¢ao de Formagao - Questao 4

4 - Sugestdes para aperfeicoamento ou desenvolvimento da acdo de formacio
. . . . FR |YFR
Categoria Subcategoria Unidade de registo UR | UR
1. Contacto F3. “Penso que a visita e a analise das salas de aulas onde o
com o cenario momento ¢ implementado ¢ bastante importante. Em acdes
pedagogico futuras, poderemos ter mais uma ou duas sessdes para visita
de salas.”
F10. “Ter pelo menos uma sessdo para ver/analisar as salas 3 3
de aula das formadoras (...)”
F11. “Para quem chega de novo ao Movimento da Escola
Moderna ¢ muito importante o contato com as salas que ja
estdo organizadas de acordo com o movimento. Considero
que deveriam haver mais sessdes neste contexto.
2. Partilha de 2.1. Partilha de F4. “Poderiamos mostrar mais o que implementamos na sala |
experiéncias produgdes de aula para esclarecer mais as dividas de cada um.”
dos formandos | 2.2. Partilha de F5. “Acho que seria interessante haver mais momentos de 2
cenarios pedagogicos partilha em salas de aula para que seja visivel o trabalho dos | 1
alunos e como fica o resultado final.*
3. Organizagdo | 3.1. Maior nimero de F6. “Penso que seria benéfico que a formagdo tivesse um
da agdo sessoes maior niumero de sessoes.” 2
F10. “(...) a formagdo devia: ter mais horas (...)”
3.2. Alteragdo de F10. “- Iniciar um pouco mais cedo.” 1
horario 4
3.3. Sessdes F10 “(...) ter uma primeira formagdo de abordagem e depois
organizadas por ser desdobrada em varias formagdes (por moddulos, por
modulos/ niveis de exemplo), ou ter varias formagdes com diferentes niveis de | 1
aprofundamento aprofundamento.*
>9
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3. Discussao dos Dados

A discussdao dos resultados, integrando dados de natureza qualitativa, possibilitara
uma interpretacdo heuristica das questdes que aprofundaremos nas consideragdes finais
deste estudo.

Consideramos, fundamentados no quadro teérico deste estudo, que a formacgao
profissional assume primordial importancia no processo de construcao identitaria,
congregando para além da aquisi¢cdo de saberes e do desenvolvimento de competéncias, a
integracdo das dindmicas motivacionais, representacionais e sociais.

Da analise das expectativas dos formandos, no inicio da oficina de formagao que
nos propusemos estudar, ¢ possivel verificar que as suas principais motivagdes se prendem
com a aquisicdo de saberes e desenvolvimento de competéncias, categorizada como
Aprendizagem do Modelo Pedagogico, no que se refere aos principios e fundamentos, aos
instrumentos/materiais, bem como as estratégias/dinamicas.

Neste ambito, os formandos esperam:

“Sugestdes de leitura (artigos/ textos/ obras...) que ajudem a conhecer a historia do
MEM, a sua forma de organizagdo, objetivos, etc.” (F3.).

“Compreender os materiais de sala de aula.” (F2.).

“(...) obter estratégias praticas de aplicacdo do método pedagdgico do MEM em
sala de aula.” (F9.).

Esta Aprendizagem do Modelo Pedagogico encontra ressondncia nas “vozes” das
formadoras que, nas entrevistas, indicam como objetivo da oficina, ndo s6 responder as
necessidades dos formandos, mas também promover a assimilagdo do modelo pedagogico
do MEM e, consequentemente a sua aplicacdo:

“(...) tentamos sim dotar as pessoas de algum conhecimento, de estratégias
pedagdgicas que permitam ou organizar o seu trabalho, que permitam, acima de tudo, fazer
as pessoas olharem de um modo diferente para os seus alunos, olharem mais para eles e
menos para aquilo que ¢ o professor (...)” (Form1).

“(...) a oficina ¢ no fundo uma primeira abordagem ao modelo (...) € um inicio de
um contacto com o modelo e uma possibilidade de comegar a implementar.” (Form?2).

Os formandos apresentam também como expectativas a Partilha de Experiéncias:

“Espero que esta a¢do de formacao seja um momento de partilha de vivéncias entre

profissionais que trabalham de acordo com o Movimento Escola Moderna. Para mim, que
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estou a iniciar o meu percurso profissional e o meu contacto pratico com o MEM, sera
importante conhecer um pouco da pratica de profissionais mais experientes.” (F6.).

Esta partilha, que a luz do paradigma pedagogico da comunicagdo (Trindade e
Cosme, 2010) potencia uma interlocu¢do qualificada por parte dos professores, surge no
MEM como principio fundamental, materializando-se no dialogo e na interacdo, que sendo
transversal a todas as dindmicas que se desenvolvem no seio do Movimento, potenciam o
desenvolvimento compartilhado da profissao.

Associadas a integragdo das dindmicas representacionais € sociais, as expectativas
dos formandos enquadram-se na perspetiva de Tardif et al (2000, p.23) que considera os
docentes “como praticantes refletidos ou “reflexivos”, capazes de deliberar sobre as suas
proprias praticas, de as objetivar e partilhar, melhora-las e introduzir inovagdes suscetiveis
de acrescentar a sua eficacia”.

Neste sentido, e esperando que a formacdo lhes possibilite a Reflexdo sobre a
Pratica, os formandos sugerem a necessidade de:

“Questionar (...) a minha pratica de todos os dias.” (F11.).

“Didlogo e reflexdo sobre a minha pratica e confronto desta com o modelo do
movimento da escola moderna.” (F8.).

As formandas corroboram esta expectativa, indicando que a oficina:

“(...) ¢ uma formagdo que acompanha muito o formando. Portanto, a ideia nao ¢
vir s6 naquelas sessdes comparecer e escrever algo, e fazer apenas aquele projeto, aquele
trabalho escrito, aquele portfolio, a ideia € mesmo mexer com o amago do professor e por
1sso nao € facil.” (Form?2).

“(...) [é esperado que] seja dado um espaco para que os professores leiam sobre a
sua profissdo. Que sejam capazes de comecar de teorizar (...) nem que seja as opgoes por
aquela componente do modelo que essas pessoas optam.” (Form1).

E acrescentam, que a promocao da reflexividade abarca:

“ (...) quase um altruismo de tentar as pessoas sairem de dentro de si e (...)
[d]aquilo que o professor faz, (...) [para remeterem o foco para o] que o meu aluno precisa
que eu faca, ou que espago € que o meu aluno precisa que eu dé (...)” (Forml).

Os formandos indicam como expectativa a Perspetiva de Melhoria (tanto das
praticas profissionais como do desempenho dos alunos), indicando que a apropriacdo do
modelo do MEM surge:

“(...) para que estes [alunos] sejam mais empenhados/ativos no seu percurso

escolar.” (F10.).
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A Motivagdo dos Alunos ¢ esperada através da implementacao de:

“Estratégias/atividades que ajudem a alterar a minha pratica pedagogica de modo a
conseguir motivar mais os meus alunos para as aprendizagens.” (F10.).

No MEM, a profissdo docente ¢ entendida como um construto social que se
desencadeia “a partir do vivido dos professores e da reflexdo sociocentrada e
contextualizada (...) [sendo] alimentada por redes multiplas de cooperacdo que se
estabelecem entre colegas que, sistematicamente, se apoiam na resolugdo negociada de
problemas reais” (Serralha, 2009, p.6). Por este motivo, na ficha de recolha de
expectativas, logo na primeira sessdo, os formandos foram questionados sobre as suas
principais necessidades no dominio cientifico didatico, bem como no dominio dos mddulos
que integram o modelo pedagdgico do MEM, o que se constituiu como uma primeira
reflexdo sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido por cada um destes professores,
potenciando assim as dindmicas a desenvolver nas sessoes seguintes.

No dominio cientifico didatico os formandos enfatizaram necessidades ao nivel da
Pratica Pedagdgica, ndo s6 na gestdo e organizagdo do trabalho pedagdgico, mas também
dos materiais e instrumentos inerentes a esse trabalho. Nesta pratica referiram ainda a
necessidade de aprofundar conhecimentos sobre aspetos chave do modelo pedagogico do
MEM (tempo de estudo auténomo e trabalho de projeto), deixando transparecer uma
implementagao prévia a propria oficina:

“Colocar em pratica os momentos de TEA, de forma assertiva.” (F2.).

“Necessidade em ajudar os meus alunos a melhorar Projetos (como dinamizar e
orientar).” (F5.).

Para além da Pratica Pedagogica, os formandos referiram como necessidade no
dominio cientifico didatico o aprofundamento de questdes inerentes a Didatica da Leitura e
Escrita e a Gestao de Conflitos, bem como o sucesso, autonomia e cooperagao dos Alunos.

No dominio dos mddulos que integram o modelo pedagdgico do MEM, de uma
forma global, os formandos apresentaram alguns conhecimentos sobre os componentes que
integram o modelo, sendo identificadas como categorias de analise: o Trabalho de Projeto,
o Tempo de Estudo Autéonomo (implementagdo do PIT e gestdo do TEA), o Trabalho de
Texto, o Conselho de Cooperagao Educativa; a Apresentacdo de Produgdes, Organizacao
do Trabalho Pedagdgico e ainda a Gestao de Conflitos.

Embora existam pontos comuns entre o que ¢ apresentado como expectativas pelos
formandos e aquilo que ¢ considerado como expectativas pelas formadoras, nomeadamente

no que se refere a Aquisi¢do de Conhecimentos e a Identificacio com o MEM, existem
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alguns aspetos, evidenciados pelas formadoras que, embora ndo sejam explicitados nas
“vozes” dos formandos, acabam por ser evidentes através das suas agdes.

As formandas consideram que:

“as pessoas procuram acoes de formagao acreditadas (...)”(Forml).

Sendo motivadas a frequentar acdes no MEM nao sé pela duragao, pois:

“(...) ao nivel de tempo, ocupam menos do que algumas acdes de formacdo que
encontram noutros centros de formag¢ao.” (Form1).

E, porque:

“[a formacdo no MEM] ¢é mais barata do que noutros centros de formacgdo.”
(Forml).

As questOes institucionais também sdao apresentada como fundamento para a
frequéncia nas oficinas de iniciacdo ao modelo pedagogico do MEM, pois:

“(...) as pessoas trabalham em institui¢des privadas que preconizam ou defendem o
modelo pedagdgico do Movimento de Escola Moderna, e as pessoas até por uma questiao
de luta, e por sobrevivéncia, por garantir o vinculo laboral com aquela institui¢do procuram
essa resposta.” (Form1).

No entanto, também consideram que ha outras motivagdes:

“(...) outras pessoas porque ja se cruzaram com alguns colegas na escola, ou estdo
com colegas que trabalham com o modelo pedagogico do Movimento da Escola Moderna,
comecam a ver a magia (...) a ver uma mudang¢a nos comportamentos dos alunos, a ver
uma melhoria das aprendizagens dos alunos (...)” (Form1).

“(...) [ha profissionais] inconformados por natureza que vém procurar porque
querem romper completamente com aquilo que ¢ a visdo tradicional de professor (...)”
(Form1).

Ap0s a analise as expectativas dos formandos, serd interessante perceber o que as
formadoras esperam destes. A motivacao, a identificacdo com o MEM e a sua continuidade
nas estruturas de formacgao foram os pontos-chave destacados:

“(...) espero que sejam pessoas altamente motivadas, que acreditem...” (Form1).

“(...) aqueles que se identificam com esta visdo da educacdo, (porque ¢ uma
maneira de estar na profissdo completamente distinta daquilo que ¢ a pratica comum dos
professores), que esses que se identificam que possam seguir.” (Form1).

“(...) ndo deixamos fugir as pessoas que de alguma maneira ndés vemos que estdo

motivadas e que querem verdadeiramente aprender a trabalhar com o modelo pedagogico
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do MEM. (...) desafiamos essas pessoas (...) a juntarem-se a grupos de autoformagdo
cooperada.” (Form1).

Tendo como ponto de partida a analise das expectativas, tanto dos formandos como
das formadoras da oficina, seguimos para a discussao dos resultados obtidos nas produgdes
dos formandos, decorrentes das sessoes.

Em cada sessdo, e numa perspetiva de isomorfismo pedagdgico, havia:

“(...) sempre uma primeira parte que ¢ mais de acolhimento, como nds fazemos na
sala de aula, quase de plano do dia, neste caso plano da sessdo, apresentacao das
produgdes, aquilo que ia sendo a partilha da pratica de cada um, o que ¢ que iam
experimentando, o que iam sentindo, o porqué, dar respostas a duvidas, depois mostrar
trabalhos dos alunos também. Numa segunda fase (...) de trabalho autéonomo, e depois
desse momento de trabalho autonomo poder passar para um momento em pequenos grupos
em que ha aqui algum trabalho e alguma troca e no final por em comum aquilo que foram
as conclusdes de todos para ter um efeito multiplicador, até porque nds acabamos por
desafiar a que houvesse leituras de varios, de textos diferentes sobre a mesma tematica
para que cada grupo pudesse acrescentar algo de diferente a discussdo.” (Forml1).

Deste modo, para além de serem incentivados a dialogar e interagir, os formandos
foram incitados a produzir Fichas de Leitura e a refletir sobre as suas analises. Essas
fichas, que também foram analisadas no decurso deste estudo, constituiram-se como
instrumentos de organiza¢do do portfolio individual, que surge como produto final da
oficina.

Constatou-se pela analise das Fichas de Leitura produzidas que, embora os
formandos as tenham utilizado para refletir sobre os aspetos da pratica, levantando
questdes sobre a mesma, ndo o fizeram de forma sistemdtica. Dos 11 formandos a
frequentar a oficina, apenas 4 elaboraram fichas de leitura. E, dos 25 textos propostos,
foram elaborados registos de 5 textos de apoio e de 3 textos de leitura complementar.

Esta evidéncia remete-nos para os constrangimentos salientados pelas formadoras,
aquando das entrevistas, os quais se prendem com Desisténcias, Improdugdo e com as
proprias Expectativas dos formandos, que nem sempre sdo cumpridas.

As Desisténcias sdo justificadas pela “liberdade” para que cada formando va
fazendo o seu percurso. Esta “liberdade”:

“(...) vai dando espacgo as pessoas (...) para entrarem em fuga.” (Forml).

“(...) sempre me espantou um pouco o facto de termos muitos formando e depois

s0 alguns € que de facto terminam e fazem o caminho até ao fim.” (Form2).
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Constatamos, no decurso deste estudo, que a oficina de formacao, tendo iniciado
com 13 formandos, concluiu-se com 11, dos quais apenas 3 entregaram o portfolio que
concede acreditagao.

A Improdugdo ¢ “justificada” pelas formadoras pelo facto de ser:

“(...) dificil mudar as coisas e por isso esta ¢ uma formacdo que mexe um
bocadinho com as pessoas e as leva a essa mudancga. Se elas, a certa altura, ndo se sentem
tao disponiveis para, acabam por se retrair um pouco. Nao quer dizer que nao terminem a
formagdo, mas elas proprias acabam por sentir que foi insuficiente.” (Form?2).

As Expectativas dos professores face a uma oficina nem sempre sdo cumpridas,
pois:

“(...) sao formacgdes que pressupde uma grande participacdo dos formandos, e eu
acho que as pessoas..., principalmente os professores (...) vdo muito para as formagdes
numa perspetiva de receber.” (Form2).

Embora tenham sido apenas 3 dos formandos a concluir e entregar o portfolio,
tendo em vista a acreditag¢do, ao longo da oficina, os formandos tiveram oportunidade de ir
contruindo o documento, o qual foi partilhado, também com a investigadora, numa
plataforma online. Desta forma, na andlise que apresentamos dos portfolios podemos
encontrar unidades de registo de 4 formandos.

Decorrente da analise de conteudo desses documentos, prendemo-nos a aspetos de
maior relevancia para os objetivos propostos para este estudo, nomeadamente a andlise
sobre a Reflexividade e Cooperacdo, bem como as concec¢des sobre a Identidade
Profissional.

As questdes inerentes a Reflexividade e Cooperacdo foram analisadas, inicialmente,
atendendo ao referencial emanado por Schon (1992) e por Dewey (1989) mas,
progressivamente, a analise foi sendo refinada em fungdo das carateristicas do corpus
documental inerente ao estudo. Neste sentido, da anélise dos portfolios emergiram 4 mega
categorias que nos possibilitaram analisar a Reflexividade e Cooperacao evidenciadas
pelos formandos.

Numa primeira mega categoria, onde foram agrupadas unidades de registo inerentes
a Competéncia Prospetiva, isto ¢, a capacidade de reflexdo para a acdo, destacou-se a
categoria: Identificacdo de Principios/Postulados do MEM.

Neste ambito, constatamos que a maioria das reflexdes dos formandos incidem
sobre a Organizacdo democratica, nomeadamente sobre o Conselho de Cooperacdo

Educativa (CCE).
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O CCE constitui-se, de acordo com Niza (2012°, p.143), como “o espago e o tempo
ritual de regulacdo essencial do sistema ou da organizagdo da Turma”. O autor acrescenta
que este ¢ “um momento de articulagdo, reordenacao, de coordenagao e de instituicdo por
exceléncia. E o momento de sintese e chave da abobada da construcdo educativa de cada
um dos sub-grupos sociais (turmas) que constituem a escola” (ibidem). Dada a centralidade
que o CCE ocupa no ambito do modelo pedagdégico do MEM torna-se interessante
compreender as reflexdes dos formandos a seu respeito, das quais destacamos:

“Este conselho [CCE] serd o gestor das aprendizagens ¢ o regulador da vida
democratica na escola. E um importante espago de partilha do poder do professor e,
sobretudo, de desenvolvimento emocional e ético dos alunos.” (F3.).

“Com esta experiéncia do Conselho exercitam por exemplo a diferenciacdo da
critica construtiva da critica destrutiva; aprendem a ser melhores. Ao ouvirem os outros e
abdicarem das suas ideias/propostas para aceitarem as dos outros, estdo a ““ crescer” ao
nivel sociomoral (...)* (F4.).

“O Conselho de Cooperacao Educativa contempla diferentes aspetos, tais como:
planificagdo, avaliacdo, auto-regulacdo das aprendizagens e dos comportamentos” (F10.).

A Organizagdo cooperada, os Sistemas de monitorizagao do trabalho diferenciado e
ainda a Cooperacao e entreajuda na constru¢do de aprendizagens foram, dentro da reflexdo
para a acdo, outras subcategorias que se destacaram dentro das “vozes” dos formandos a
proposito dos Principios/Postulados do MEM.

A importancia atribuida a Cooperagdo, nos discursos dos formandos, torna possivel
enquadrar “a ac¢do docente como uma acc¢ao de interlocu¢do qualificada” (Trindade e
Cosme, 2010, p.153), na medida em que os formandos, fundamentados na construcdo de
comunidades de aprendizagem, demonstram a necessidade de “criarem as condigdes para
que os alunos se envolvam em projectos de formagdo, em fun¢do dos quais possam
concretizar e realizar aprendizagens” (ibidem).

“E pela organizag¢io cooperativa do trabalho na sala de aula que se assegura uma
formag¢ao democratica (...)“ (F4.).

A reflexdo para a a¢do em torno dos postulados do MEM incidiu ainda, com
alguma relevancia, em torno de subcategorias que remetem para o Trabalho diferenciado, a
Experiéncia efetiva dos alunos, a Comunicacao de processos e resultados, bem como a
Consciéncia do percurso da constru¢ao do conhecimento.

Neste sentido, os formandos apontam para a criagdo de um ambiente potenciador de

“uma comunicacdao auténtica entre os que partilham aquele espago, onde seja possivel
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cooperar, onde, mais do que permitida, seja estimulada a participagdo directa, activa e
auto-regulada dos alunos na gestao da sala e do trabalho que ai realizam (...)” (Trindade e
Cosme, 2010, p.153), indicando que:

“O TEA ¢ uma forma natural desse estudo diferenciado e individualizado porque
cada aluno vai trabalhar nos conteudos que mais precisa de aperfeigoar.” (F4.).

“Desenvolvendo o trabalho desta forma ativa, procurando o que se
comprometeram a aprender, pesquisando a realidade que os rodeia e os materiais
disponiveis (livros, filmes, artigos ou imagens), os alunos constroem o seu conhecimento e
o dos colegas e “comparticipam” verdadeiramente no trabalho de ensino/ aprendizagem.”
(F3.).

Embora ndo lhes tenham atribuido tanta énfase nos portfolios, os formandos
refletiram ainda sobre os Processos de trabalho escolar devem reproduzir os processos
sociais auténticos da constru¢do da cultura nas ciéncias, nas artes € na vida quotidiana,
admitindo que:

“Embora seja possivel organizar a sala de aula em grupos de trabalho ou utilizar
alguns instrumentos de pilotagem ou trabalho, o modelo s6 se completa quando adotado no
seu todo, onde os diversos instrumentos se interligam.” (F4.).

A propésito da Construgdo de circuitos de comunicacdo identificaram que:

“(...) os circuitos de comunicacao sao um dos conceitos nucleares [no MEM]
(...).” (F4)).

Sobre os principios e postulados do MEM foi interessante verificar que, nos
portfolios, nenhum dos formandos refletiu sobre a questdo do trabalho escolar fora da sala
de aula decorrer do PIT e ser autoproposto. No entanto, pela analise das Fichas de Leitura,
constatamos que uma das formandas conferiu visibilidade a este aspeto, apos a leitura do
Texto Apoio 9 “O Plano Individual de Trabalho como instrumento de pilotagem das
aprendizagens no 1° CEB” (de Inécia Santana), questionando-se:

“Com este tipo de trabalho/ metodologia de trabalho os chamados “trabalhos para
casa” fardo sentido? Fara sentido o trabalho prescrito apenas pelo professor?” (F3.).

A reflexdo para a acdo despoletada no decurso da oficina ficou patente nos escritos
dos formandos que identificaram referéncias teodricas para sustentar as suas opgoes
metodoldgicas. Nos portfolios, como forma de corroborar as praticas aplicadas inerentes a
aspetos tdo vastos como: a zona de desenvolvimento proximal, a alfabetizagdo e livre

expressdo, a transversalidade curricular, o desenvolvimento sociomoral, a gestdo
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cooperada, os projetos, ente outros, os formandos citaram Vigotsky, Freinet, Dewey, bem
como Sérgio Niza, Indcia Santana, Julia Soares e Filomena Serralha.

Na reflexdo para a acdo os formandos ressaltaram, com muito menor relevancia,
necessidades organizativas, que se prendem com a constru¢do do cendrio pedagogico. Este
aspeto ganhou maior evidéncia aquando da reflexdo sobre a agdo, que posteriormente
descreveremos com maior profundidade.

A segunda mega categoria que emergiu da analise dos portfolios, reflexao na agao,
correlacionada com a Competéncia Interativa, foi a que menos se destacou na identificacao
de unidades de registo.

De facto, a literatura auxilia-nos nesta analise, por identificar este processo como
imediato e distanciado de uma andlise racional, o que sugere a mobilizacdo do
conhecimento tacito e técnico, tedrico e procedimental, na resolugao das situagdes, sendo-
lhe inerente a improvisacdo e a criacdo espontanea. Deste modo, e uma vez que os
portfolios foram construidos a posteriori das ocorréncias, a escrita que nos foi apresentada
sugere, nestas situacdes, uma reflexdo sobre a a¢do, e ndo a reflexdo na acdo que aqui se
pretendia analisar. Mesmo assim, algumas unidades de registo foram identificadas neste
sentido, das quais sdo exemplo:

“Um dia um aluno quis ir contar uma histoéria. Mas como foi inventada na hora,
saiu um pouco atrapalhada. Logo de seguida, houve outros alunos a pedir para contar
historias. Cheguei a acordo com eles que tentariam primeiro escrever a historia e depois de
a corrigirem comigo podiam entdo 1é-la a turma. No dia seguinte, tinha uma aluna com
uma historia com quase trés paginas AS5. Mais uma vez, demorei um pouco a dar resposta a
sua necessidade/vontade da aluna em corrigir o texto. Mas pode ser que ao dar exemplo
aos colegas do trabalho feito, os motive para criarem textos autonomamente.” (F10.).

“Pretendia organizar/estruturar previamente este momento para conseguir que os
alunos tirassem o melhor proveito dele. No entanto, no dia 02/02/2016, a entrada depois do
almoco, demoramos meia hora a tentar resolver conflitos ocorridos durante o recreio. Tao
saturada de tantos problemas comportamentais ao longo do tempo, falei com os alunos
sobre a realizagdo de um “Diario de Turma”, tendo iniciado desde logo a sua realizagdo.
Expliquei que seria um espago onde eles iriam registar tudo o que quisessem partilhar com
a turma e que iria ter espacos para: “Gostamos”’, “Fizemos”, “Nao Gostamos” e
“Propomos”, tendo sido esta a ordem escolhida pelos alunos. Desde logo, houve um aluno

que perguntou quando € que eles poderiam ir escrever no “Didrio de Turma”, sugerindo

104



que se definissem regras. Comecaram por fazer os seus registos através de desenhos mas
quase todos quiseram “escrever”.” (F10.).

A terceira mega categoria da andlise da Reflexividade e Cooperacao evidenciadas
pelos formandos remete para a Competéncia Retrospetiva, associada a reflexdo sobre a
acdo. As unidades de registo que se destacaram neste sentido foram selecionadas a partir
de analises/reflexdes dos formandos que sugerem que os conhecimentos que mobilizaram
sao insuficientes e demandam novas analises e contextualizagOes tedricas. Neste nivel de
reflexdo, realizado a posteriori, os formandos procuram compreender as dificuldades e
descobrir solugdes para orientar agdes futuras.

As subcategorias que advieram desta andlise prendem-se, sobretudo, com os
momentos estruturantes do modelo pedagédgico, nomeadamente o CCE e o TEA, sendo
ressaltada também na andlise a reflexdo sobre os Instrumentos de Pilotagem.

A propoésito do CCE, os formandos demonstraram compreender o seu carater
estruturante e nuclear na implementacdo do modelo pedagogico do MEM. Ao refletirem
sobre a sua implementagdo ganharam consciéncia das dificuldades que ainda subsistem e
projetam estratégias de melhoria para o futuro:

“(...) fiz uma tentativa de inserir o Didrio de Turma da sala. Falei aos alunos da sua
funcdo e da possibilidade de fazermos o registo € uma pequena sessdo semanal para
discutirmos o que escreveriamos neste quadro. Nenhum aluno escreveu nada no Diario ¢ a
sessao semanal [de CCE] acabava por se realizar com a indicagdo de mais coisas que
pretendiam saber acerca de um ou outro assunto tratado, uma carta que precisava de ser
lida, alguma duvida que havia no preenchimento de um documento... Acabei por
abandonar a ideia do Didrio (...)” (F3.).

“Implementei o Conselho, em circulo, para leitura do Didrio de Turma e
combinagdo de propostas/ compromissos. E um momento ainda muito guiado por mim
porque nao tém autonomia para o fazer sozinhos nem ao nivel da escrita nem da resolugao
de conflitos.” (F4.).

“Pretendo que o Conselho comece a ser gerido pelos alunos que ficarem com a
tarefa de “Chefe de Turma” e “Secretarios”, isto para que os alunos experienciem o papel
de mediador, com o objetivo de se tornarem cada vez mais responsaveis, autbnomos,
motivados e empenhados na realizagdo das tarefas.” (F10.).

Sobre o TEA indicam:

“(...) o tempo de estudo autonomo com estes alunos niao foi organizado nem

pensado de forma muito estruturada. Aquilo que era feito neste dominio partia de uma
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iniciativa individual dos alunos e do seu maior ou menor tempo em casa para dedicarem a
esta aprendizagem.* (F3.).

“Nao fiz ainda nada neste sentido [TEA] (...) O receio que me impediu de por este
momento em pratica prende-se com o estar sozinha com vinte alunos e ter medo de nao
conseguir fazer funcionar esta dindmica. Penso que com a ajuda de um professor de apoio
poderia ser mais facil.” (F4.).

“Os alunos mostraram-se recetivos a este tipo de atividade (...) contudo, uma vez
que ainda nao disponibilizei a corre¢ao das fichas (ndo sendo um verdadeiro TEA) alguns
alunos faziam vérias fichas mas sem o devido cuidado/atencao.” (F10.).

No que se refere aos Instrumentos de pilotagem, referiram:

“(...) ao fazer o Plano do dia (...) os alunos estdo sempre a ver o que ja fizemos, o
que ainda falta e sirvo-me disso para os motivar a trabalhar com mais empenho. (F3.).

“Neste momento o meu Agrupamento pede mais instrumentos de Avalia¢ao
Formativa mas onde os alunos tomem conhecimento e isso fique registado. Pois, ao
preencher as listas de verificagdo, ao pintar, os alunos fazem-no claramente.” (F4.).

“(...) mudei os registos da avaliagdo diaria para um local onde todas as grelhas
estejam acessiveis aos alunos para que possam ser eles a preenché-las sozinhos.” (F10.).

Com menor incidéncia, mas com alguma relevancia, os formandos refletiram sobre
questdes inerentes a: Organiza¢do cooperada; Organizacdo da sala de aula e também a
Aprendizagem cooperada.

“(...) [Os] alunos traziam para as primeiras aulas, nao um assunto ou tema em
particular, mas, sobretudo, a necessidade que tinham de saber ler, escrever, fazer pequenas
operagdes ou saber trabalhar com o computador para a realizagdo de determinada tarefa.
Partindo destas necessidades trazidas e do estudo do método de alfabetizacao de adultos de
Paulo Freire, organizei as sessdes para responder as solicitagdes que os alunos traziam para
aaula.” (F3.).

“Tudo o que tentei implementar, foi primeiro falado e combinado com os meus
alunos, de modo a tentar que estes se sentissem parte integrante do processo.” (F10.).

“(...) comprovei na minha pratica, (...) que os alunos no trabalho em pequenos
grupos tém menos ansiedade e maior motivacao individual.” (F4.).

Os aspetos menos salientados referem-se aos: Processos de trabalho escolar devem
reproduzir os processos sociais auténticos da constru¢do da cultura nas ciéncias, nas artes e
na vida quotidiana; Circuitos de comunicagdo; Trabalho comparticipado pelo grupo; e

ainda Trabalho de projeto.
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No que se refere a Reflexividade e Cooperacdo, de uma forma global, as unidades
de registo extraidas dos portfélios permitem-nos verificar que os formandos procuraram
implementar o modelo pedagogico do MEM, cruzando as suas praticas com os referenciais
tedricos que foram sendo partilhados no decorrer das sessdes da oficina. No entanto, por
fatores diversos (isolamento, falta de experiéncia, condi¢gdes de trabalho) nem sempre foi
possivel por em pratica as suas intengdes. Esta conclusdo ¢ corroborada com os dados que
de seguida apresentamos, inerentes as Atitudes Reflexivas, que nos deixam percecionar
estes aspetos que enunciamos.

As evidéncias de Atitudes Reflexivas, cujas categorias emanaram das competéncias
propostas por Dewey (1989), nomeadamente o Entusiasmo, a Mentalidade Aberta e a
Responsabilidade, surgiram nos portfélios dos formandos de forma bastante explicita, em
termos de coocorréncia, quando comparadas as suas frequéncias com as restantes
categorias analisadas.

Os 4 formandos, cujos escritos foram analisados, demonstram Entusiasmo de que
sdo exemplo as seguintes unidades de registo:

“Saindo mais rica desta aprendizagem, espero ter oportunidade de continuar a
participar na vida deste Movimento, a partilhar e a melhorar as minhas praticas.” (F3.).

“No final desta formagdo estou muito feliz porque consegui aprender melhor a
organizag¢do e gestdo do trabalho no primeiro ano.” (F4.).

“Apesar de ainda ndo sentir seguranca para implementar todos os moddulos de
atividades curriculares de Diferenciagdo Pedagdgica do MEM, pretendo, no proximo ano
letivo, apresentar logo no inicio do ano letivo as listas de verificacdo do 2° ano e decidir
com os alunos a sua utilizagdo/preenchimento.* (F10.).

“Como grande expetativa inicial, esperava sentir-me desafiada a alterar/melhorar a
minha pratica pedagdgica.” (F11.).

A Mentalidade Aberta foi também evidenciada pelos 4 formandos:

“Penso que ¢ necessario construir um caminho diferente deste. O estudo, a leitura,
a partilha de experiéncias e praticas ¢ importante para melhorarmos o nosso trabalho como
professores e educadores.* (F3.).

“ E minha convic¢io também que a escola precisa de mudanga (...)” (F4.).

“(...) Foi o ter consciéncia disto [tipologia das atividades decidida,
maioritariamente pela professora] e sentir que os alunos tém um papel pouco participativo
no seu processo  ensino/aprendizagem que me fez  “procurar”  novas

estratégias/metodologias.” (F10.).
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“Os desafios colocados durante a oficina foram distintos: por um lado o desafio de
um novo conceito de “ser professor” e por outro um modelo diferente de organizagdo e
desenvolvimento deste grande processo que € aprender.” (F11.).

A categoria da Responsabilidade foi evidenciada em unidades de registo
encontradas nos portfolios de 3 formandos:

“Penso que, com o estudo dos principios do MEM, com um maior conhecimento e
partilha de praticas com outros colegas, o meu trabalho com estes alunos poderia ser
melhorado, em particular a gestdo das atividades diarias e a realizacao de projetos/ trabalho
autdbnomos a pares ou em pequenos grupos.” (F3.).

“Ao finalizar esta oficina concluo que adoptar o modelo pedagdgico do MEM s6 ¢
possivel quando o professor se compromete e acredita na metodologia pedagogica.” (F4.).

“Sinto dificuldade em disponibilizar as fichas adequadas a todas as dificuldades
apresentadas, no tempo desejado pelos alunos. Espero que isso ndo desmotive os alunos
para este tipo de atividade. Teremos que organizar e planificar o TEA de modo a que seja
entendido quanto tempo demorara e como sera dada a resposta as dificuldades.* (F10.).

Paralelamente a Reflexividade e a Cooperacdo, a andlise dos portfolios dos
formandos incidiu também na busca de evidéncias inerentes as suas Concegdes sobre a
Identidade Profissional. Desta analise emergiu a categoria Autoconceito Profissional, bem
como a Identificacdo de Praticas Pedagogicas Tradicionais.

No que se refere ao Autoconceito Profissional, dos escritos dos formandos
ressaltaram as evidéncias relativamente a Acdo educativa, bem como as Fungdes do
professor e a Identificagdo com o MEM.

Decorrente da andlise destas subcategorias foi-nos possivel percecionar as
concegdes dos professores, que ao se demarcarem de uma perspetiva tradicional de
instru¢do, se enquadram no que definimos no quadro tedrico como paradigma da
aprendizagem e, indo mais além, no paradigma pedagdgico da comunicagao.

“(...)[o professor assume] fun¢do de moderador, observador (...)” (F4.).

“Sempre tentei que o meu método de ensino tivesse momentos de andlise de uma
questdo/situagdo em conjunto com toda a turma, (...) realizacdo de exercicios
individualmente ou a pares e por fim correcdo conjunta dos exercicios realizados e debate
das varias estratégias e/ou erros encontrados.” (F10.).

“(...) e € 0 mais possivel proximo desta aprendizagem [modelo do MEM] que eu
queria trilhar o0 meu caminho no ensino, consciente de que estou a formar os cidaddos de

hoje e dos tempos futuros.” (F4.).
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A identificacdo com o0 MEM surge nas “vozes” dos formandos:

“Comecei, desde essa altura, a frequentar os Sdbados Pedagdgicos, a participar em
algumas iniciativas e, mais recentemente, no Congresso do MEM. Tenho saido mais rica
de todas as iniciativas do MEM em que participei até agora.” (F3.).

“(...) e € o mais possivel proximo desta aprendizagem [modelo do MEM] que eu
queria trilhar o0 meu caminho no ensino, consciente de que estou a formar os cidaddos de
hoje e dos tempos futuros.” (F4.).

“(...), ao longo do relatorio irei fazer uma abordagem ao que tem sido a minha
pratica pedagogica, ao que ja tentei implementar do modelo pedagdgico do MEM e ao que
pretendo tentar implementar futuramente.” (F10.).

“(...)¢ um modelo [modelo pedagdgico do MEM] com o qual me identifico, pois
permite que os alunos desenvolvam autonomia, responsabilidade, capacidade de
manipulacdo de contetidos, relagdes sociais e de interajuda.” (F10.).

Nos escritos analisados, dentro da categoria do Autoconceito profissional, os
formandos ao referirem-se a Formagdo profissional e a Profissionalidade deixam
transparecer aspetos que se cruzam com o paradigma da comunicagdo que atualmente
emerge, nomeadamente:

“Considero que, trabalhando com pessoas, e em particular com idades precoces,
necessitamos de uma formagdo cientifica s6lida que nos capacite para uma pratica
pedagdgica fundamentada e eficaz, que desenvolva as capacidades humanas e proporcione
momentos enriquecedores € de bem-estar dentro da escola.” (F3.).

”Apos este percurso, consciencializei-me plenamente que a profissionalidade de um
professor, requer uma aprendizagem permanente e coletiva, no sentido de partilhada e
colaborativa de novos saberes e em movimento num contexto de reprofissionalizagao
constante.” (F11.).

Os mesmos fundamentos sdo interpretados nos discursos sobre o Papel dos alunos:

“(...) sempre considerei que nem o professor deve ser a figura inica de saber e
poder nem deve dar total poder aos alunos e ficar receoso de perder o controlo.* (F4.).

Das Concegdes sobre a Identidade Profissional emergiu outra categoria,
nomeadamente as Praticas Pedagodgicas Tradicionais. Aqui, constatamos um
distanciamento dos formandos relativamente aos pressupostos tradicionalistas de ensino.

“A escola até agora tem negado a crianga o direito de se expressar, de se organizar,

de construir o saber pois geralmente o professor apresenta o conceito e os alunos aplicam-

109



no, até por repeticdo, e os alunos ndo sdo ouvidos para poderem dar a sua opinido, fazer
propostas ou sugestoes de qualquer assunto da vida da escola.” (F4.).

“(...) os Agrupamentos tém ainda muita rigidez em relacao a parte pedagogica: uso
de manuais, testes iguais para todos, (...) o que dificulta muito o trabalho.” (F4.).

A anélise das entrevistas as formadoras, inerente a Dimensdo da Identidade
Profissional, remete-nos para categorias similares as encontradas nos portfolios dos
formandos, embora com outro nivel de envolvéncia no que diz respeito a Identificagdo com
os principios que fundamentam a agdo educativa no seio do MEM.

Para as formadoras, ha uma simbiose entre a identidade pessoal e profissional:

“eu acho que ndo foi o MEM que moldou a minha identidade, (...) aquilo que eu
sou enquanto pessoa fez com que houvesse uma identificagdo com aquilo que sdao os
principios do Movimento da Escola Moderna.” (Form1).

“(...)acaba por haver uma simbiose entre aquilo que ¢ a minha identidade, e aquilo
funde-se com aquilo que eu sou, com aquilo que o MEM acabou por me fazer ser.” Forml.

“aquilo que eu sou, enquanto pessoa, também molda (...) aquilo em que o MEM se
vai tornando (...)” (Forml).

Uma marca da identidade dos profissionais do MEM ¢ diferenciarem-se nos
modelos tradicionais de instrugao:

“(...) Existem pessoas que sao uns inconformados por natureza, (como eu propria
me caraterizo) inconformados por natureza que vém procurar porque querem romper
completamente com aquilo que € a visdo tradicional de professor (...)” (Form1).

Assim, as formadoras identificam como carateristicas dos profissionais que
trabalham de acordo com os principios do MEM: a Reflexividade, a Perseveranga, o
Entusiasmo, a Intervencdo, a Dedicagdo e o Respeito.

“(...) somos eternos insatisfeitos, porque ja percebemos que aquilo que faz sentido
num momento pode ja ndo fazer no noutro, entdo, estamos permanentemente a procurar
melhores respostas para aquilo que ¢ a nossa pratica.” (Forml).

“Somos um pouco obsessivos (...) resilientes.(...) no sentido de: ndo desistimos de
lutar (...) nunca desistimos de nenhum aluno, acreditamos em todos, investimos em
todos.” (Forml).

Uma das formadoras conclui que:

“(...) os profissionais do MEM sdo mais felizes (...)” (Form2).

O corpus documental que consubstancia este estudo, para além de abarcar os

portfolios dos formandos, as transcri¢des das entrevistas as formadoras, as Fichas de
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Recolha de Expectativas e Necessidades e as Fichas de Leitura comporta ainda um
documento elaborado na ultima sessdo da oficina, que nos remete para a Avaliagdo da
Acdo de Formagao.

Da analise destes documentos ¢ possivel constatar o elevado nivel de satisfacao dos
formandos relativamente: ao programa proposto; ao contributo das atividades propostas na
acdo para a valorizacdo cultural e a promocao do desenvolvimento profissional docente,
bem como a criacdo de motivagdo para prosseguir através de trabalho pessoal o seu
aperfeigoamento profissional. No que se refere aos efeitos da agdo para uma melhoria da
qualidade do seu ensino, bem como dos resultados de aprendizagem escolar dos alunos as
opinides ndo sdo tdo consonantes, embora indiciem um nivel satisfatorio.

Embora os formandos indiquem diferentes aspetos, inerentes ao modelo, que
gostariam de aprofundar, os que mais se destacam sdo: trabalho por projetos; tempo de
estudo autonomo; conselho de cooperacdo educativa; e trabalho de texto.

No que se refere ao cumprimento das expectativas, os formandos indicam, de uma
forma global, que as suas expectativas foram cumpridas e, até, superadas. Comparando a
analise das Fichas de Expectativas ¢ Necessidades com os resultados obtidos nas Fichas de
Avaliacdo da A¢ao de Formagdo podemos constatar que a categoria que apresenta maior
quantidade de unidades de registos ¢ a mesma, nomeadamente a que se prende com a
Aprendizagem do Modelo Pedagégico.

As propostas de melhoria apontadas pelos formandos remetem para a Organizagao
da acdo, para o contacto com o Cendrio pedagdgico, bem como para a Partilha de
experiéncias dos formandos.

No que se refere a organizacao da acdo, os formandos sugerem um maior niimero
de sessdes, bem como a sua organiza¢ao em modulos/niveis de aprofundamento. Um dos
formandos refere ainda como proposta a alteracdo do horario. Embora a organizacdo da
acdo seja previamente definida pelo Conselho Cientifico de Formacao, a calendarizacao
das sessoes, bem como o seu horario foram definidos de forma concertada e consensual na
primeira sessao.

No que se refere ao contacto com o cenario pedagogico, embora os formandos
remetam as suas sugestdes para visitas a salas onde se implementa o modelo pedagogico
do MEM, de facto, tal aconteceu, em dois momentos diferentes, no decorrer desta oficina.
Os formandos visitaram as salas das formadoras, tendo decorrido nesse ambiente duas das

sessdes nomeadamente a sessdo niimero 2 e 3 respetivamente.
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A partilha de experiéncias dos formandos também foi ressaltada. Embora esta
sugestdo seja tdo valida como todas as restantes, de facto, ao longo de todas as sessdes foi
criado um espago para esta partilha.

Para culminar a discussao dos resultados apresentados torna-se relevante ainda
compreender as dindmicas despoletadas ao longo das sessdes, tendo por base as notas da
investigadora, compiladas no seu diario de campo, atendendo ndo s6 ao ambiente em que a
oficina decorreu, mas também aos instrumentos utilizados pelas formadoras para
clarificarem os processos € 0s Compromissos a assumir.

Assim, em todas as sessoes, tanto as desenvolvidas na sede do MEM, como nas que
decorreram nas salas de aula das formadoras, atendendo ao isomorfismo pedagogico com o
modelo que o MEM preconiza, foi favorecido um ambiente de livre expressao, onde todos
puderam partilhar as suas experiéncias e expor as suas duvidas, que tentaram ser
clarificadas prontamente. Esta livre expressdo foi favorecida pela criagdo de um ambiente
informal, em que todos, olhando para si e entre si como colegas de profissao,
entreajudaram-se na superagao das dificuldades que foram emergindo.

No final de cada sessdo, ndo so a titulo de resumo, mas também como meio de
formalizar compromissos, as formadoras enviaram um email com as notas decorrentes de
cada uma das sessdes. Este aspeto permitiu ndo so clarificar o processo, mas também
firmar acordos relativamente ao trabalho a produzir.

Ao longo da acdo, na plataforma online criada, foram disponibilizados, para além
dos textos de apoio e de leitura complementar, diversos registos € materiais que suportam e
sustentam a acao pedagogica que se pretendia implementar.

Considera-se que todas as dindmicas despoletadas contribuiram para uma interagao
dialogica entre todos os intervenientes da oficina de formagdo, o que se constituiu como
um marco que define o paradigma pedagdgico que sustenta o Movimento da Escola

Moderna em Portugal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos tempos de mudanca e de transformacdo de paradigmas no campo
educativo. As novas concegdes tedricas que nos orientam e balizam traduzem-se numa
complexificacdo de interacdes, fundamentadas em processos dialdgicos, tendo em vista a
reflexdo sobre as experi€ncias em contextos especificos.

Neste sentido, e perspetivando-se uma reconfiguragdo da profissdo docente,
impdem-se a necessidade de os professores se afirmarem “como autores da sua propria
profissionalidade “ e que o “facam, enquanto condicdo, quer da transformagdo da Escola
como instituicdo educativa quer da afirmacdo social dos professores como grupo
profissional”. (Cosme, 2009, p.167).

Tendo por base esta reconfiguragdo, neste estudo, procuramos compreender a forma
como as estruturas de formacdo do MEM influenciam a construgdo cooperada da
reflexividade, avaliando a sua influéncia na constru¢do de uma identidade profissional.
Partindo de trés eixos aglutinadores, procuraremos encontrar as respostas que nos

motivaram a desenvolver esta investigacao.

Eixo 1 — Praticas de Cooperagdo: Que situacoes despoletam a coopera¢do em
contextos de formagdo?; Que carateristicas assumem os diferentes atores em espagos de
cooperagdo?; De que forma se envolvem?; Qual a importdncia relativa de cada um desses

elementos?.

Embora, tal como nos recorde Cosme (2009, p.121), ndo possamos “estabelecer
relacdes de causalidade linear, imediata ¢ directa entre a colabora¢do docente e a
valorizagdo dos professores como profissionais reflexivos®, neste estudo concluimos que
as situacdes que despoletaram a cooperagdao em contextos de formacao foram precisamente
0s momentos em que os professores refletiram sobre as suas praticas e, em conjunto com
0s seus pares, cooperaram no sentido de encontrar respostas mais condicentes a luz da
teoria que 0 MEM preconiza.

Embora a conclusao a que chegamos nao seja inédita, constatimos que, aquando da
reflexdo sobre a pratica, a cooperacao gerada pelos formandos potenciou a afirmagdo da
sua autonomia profissional, na medida em que procuraram responder aos desafios que lhes
sdo colocados quotidianamente. Cosme (ibidem) valida esta conclusdo ao afirmar que

“Autonomia profissional, redefinicao do trabalho docente e colaboragdo entre professores
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sdo (...) os vértices de uma figura que se transforma num triangulo quando se compreende
que estes vértices se co-definem entre si.”

Consideramos, portanto, que a cooperagdo entre os docentes ¢ uma condigdo
fundamental para que ocorram transformagdes educativas, ndo so6 ao nivel das praticas dos
seus atores, mas também nas proprias politicas que as definem.

A cooperacdo, despoletada no contexto da oficina que se observou, permitiu aos
formandos sentirem-se apoiados nas suas opgoes, as quais, fundamentando-se na reflexao
promovida em contexto formativo, potenciaram as oportunidades de aprendizagem por
parte de todos os intervenientes, tendo em vista uma melhoria dos processos desenvolvidos
nos cenarios pedagogicos. Esta melhoria, objetivada através do aperfeicoamento e da
eficacia da agdo docente, constitui-se como um ganho de cada um e de todos os que
fizeram parte deste grupo, decorrendo do “confronto entre perspectivas distintas que
conduzam a uma visdo mais ampla e plural, quer dos problemas e das suas causas, quer dos

recursos e das estratégias disponiveis e a disponibilizar.” (Cosme, 2009, p.139)

Eixo 2 — Praticas de Reflexdo: Que situacoes despoletam a reflexdo em contextos
de formagdo?; Que posturas adotam os elementos do grupo de formagdao?; Os
conhecimentos e procedimentos despoletados pela formagdo sdo transferidos para as
praticas profissionais?; Em que medida o desenvolvimento de praticas reflexivas aumenta

o sentido de pertenga a um grupo profissional, nomeadamente de docentes?.

A reflexividade dos professores, intrinsecamente associada a praxis docente, nao
poderd ser dissociada “nem das idiossincrasias dos sujeitos que reflectem, nem dos seus
compromissos ideologicos” (ibidem). Deste modo, a reflexdo que se promoveu em torno
da oficina de formagdo teve como fundagdes vinte e cinco textos que corroboram,
fundamentam e teorizam as praticas do modelo pedagdgico do MEM.

A partir de um referencial teorico, fundamentado numa racionalidade democratica,
aludindo a um paradigma pedagdgico de comunica¢do, os formandos foram incitados e
refletir sobre as suas praticas para, através de uma vivéncia isomoérfica do modelo
pedagogico do MEM, reconfigurarem a sua acdo pedagogica. Tal como nos foi relatado
pelas formadoras, aquando da entrevista, espera-se que esta formagdo altere o amago
daqueles que dela fazem parte, no sentido de ser reconcetualizada a visdo sobre a educacdo

€ 0S seus atores.
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Verificou-se, através das dindmicas desenvolvidas, que os formandos, através da
reflexdo, se apropriaram de conceitos, principios/postulados, teorizaram aspetos da sua
pratica e reconfiguraram a sua a¢ao pedagdgica, enquanto autores das suas praticas.

No entanto, tal como nos refere Cosme (idem, p.114) “A reflexividade docente nao
¢, pois, um fim em si, mas um meio através do qual se pretende contribuir para o
desenvolvimento de projectos que se desenvolvam sob a égide da racionalidade
pedagogica democratica.” Deste modo, a reflexividade que se impoe devera possibilitar a
emergéncia do professor como interlocutor qualificado no dominio da construgdo do seu
conhecimento profissional.

Neste sentido, Cosme (idem) faz-nos refletir sobre as condigdes que se impoe a essa
reflexividade, nomeadamente no que se refere ao papel politico, social e cultural que se
atribui a Escola enquanto instituicdo educativa.

A partir das “vozes” dos formandos, analisadas no decurso deste estudo, podemos
concluir que as praticas reflexivas despoletadas na formagdo contribuiram nao s6 para a
alteragcdo da agdo docente, numa perspetiva de melhoria e eficacia das praticas, mas para
uma redefinicdo do que ¢ concebido como agdo docente. Os formandos, identificando-se
com os fundamentos do MEM replicaram-nos nos seus discursos e refletiram sobre a sua

aplicagdo (ainda que apenas de alguns aspetos) na pratica profissional.

Eixo 3 — Identidade Profissional: De que forma a autoformagdo cooperada refor¢a
a identidade profissional reflexiva dos que dela participam?; A construgdo da identidade
coletiva é favorecida em contextos de cooperagdo?; A constru¢do da identidade individual

é favorecida em contextos de autoformagdo?.

As dinamicas de formagao observadas, ndo se encerrando nos instrumentos e
dispositivos de transmissdo de conhecimentos, perspetivaram-se como espacos promotores
de reflexdo sobre o modo como os formandos se apropriaram das experiéncias,
promovendo a construgdo e reconstru¢do de saberes que, sendo origindrios da pratica e
simultaneamente transformadores das mesmas, possibilitaram uma valorizagdo dos
adquiridos por via experiencial.

O envolvimento em dinamicas de reflexdo cooperada, que se organizaram em torno
da praxis docente, possibilitou a afirmag¢do de uma identidade profissional reflexiva e

cooperativa no seio do grupo em estudo.
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A formagdo de professores, para Lopes (1999, 2001, 2002%), promove a
mobilizagdo dos professores, desde que a oferta de identidade corresponda (pelo menos em
algumas das suas componentes) a identidade pretendida, sonhada ou imaginada. Neste
sentido, e¢ atendendo as expectativas dos formandos aquando do inicio da oficina,
consideramos que as pretensdes em torno da implementacdo do modelo pedagogico do
MEM se corroboram na reflexividade despoletada nas dinadmicas inerentes a formagdo. A
aprendizagem que almejavam (coincidente ao conhecimento para a acdao), bem como as
reflexdes sobre a acdo, realizadas a posteriori, permitem-nos concluir que estes formandos
iniciaram um percurso como praticos reflexivos, consubstanciados pela experiéncia de
profissionais mais experientes que, trabalhando como pares na oficina de formacao,
também reconstruiram saberes e consolidaram conhecimentos.

Cosme (2009, p.169) considera existir “uma articulagdo intima entre a mediagao
pedagogica e a perspectiva democratica da realidade, condi¢do para que a primeira se
afirme e a segunda possa ser justificada”. Neste sentido, as praticas de formagao
cooperadas e reflexivas possibilitaram que, numa realidade democratica, as formadoras,
enquanto mediadoras pedagogicas, tornassem possivel aos formandos aceder a um
conjunto de principios e procedimentos que transformaram isomorficamente o seu amago.
Provavelmente nao de todos os formandos que iniciaram a oficina, mas, pelos discursos
analisados, de todos aqueles que a conseguiram concluir com sucesso. De facto, nos seus
discursos conseguimos perspetivar o professor mediador, no sentido que Cosme define:

“a defini¢@o do professor como mediador ¢ uma defini¢do que comporta
em si uma outra perspectiva acerca dos outros, em fungdo da qual estes sdo
sempre objecto de uma leitura que os aborda como seres produtores de
significados em fun¢do dos quais se situam face ao mundo e aos seres que o
habitam.” (ibidem)

Neste estudo ndo procuramos analisar o nivel de mudanga despoletado, ou a
intensidade como essa mudanga se repercutiu em cada um dos intervenientes. Propusemo-
nos sim a compreender se estas dindmicas operam mudanca. E, de facto, podemos concluir
que essa transformagdo ocorreu, ndo sé nas evidéncias demonstradas nas dindmicas das
sessoes, mas sobretudo nas que se refletem nos contextos pedagdgicos.

A luz do que Tardif et al (2000) defendem a propésito dos modelos de identidade
docente, consideramos que, se inicialmente nos discursos dos formandos estava patente o
“tecndlogo do ensino”, fundamentado num ensino estratégico, orientado para a cognicao
dos alunos, tendo em vista um desempenho eficaz na prossecuciao dos objetivos escolares,

no culminar da a¢do de formacao, os formandos deixam transparecer nos seus discursos o
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“pratico reflexivo”, que fundamenta a sua a¢@o na resolucdo de problemas, tendo por base
a inducdo e o pensamento adaptativo, mediante as carateristicas e contingéncias do
contexto situacional.

Segundo Novoa, o exercicio profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de
«comunidades de pratica», no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagogicos que nos ligam a dindmicas que vao para além das fronteiras
organizacionais (2009, p. 31). Neste sentido, as dindmicas de formagao despoletadas, no
seio de uma comunidade praticas como se afirma o MEM, potenciou a constru¢ao de uma
profissionalidade consubstanciada na pratica, permitindo aos seus intervenientes uma
identificacdo profissional que se operou a um nivel individual, como pudemos contatar
pela analise do corpus documental, mas também a um nivel coletivo. Esta identidade
coletiva foi-nos evidenciada através da continuidade de alguns formandos nas dinamicas
que se desenvolvem no seio do movimento. Formandos relataram a sua participacdo em
Sabados Pedagdgicos, bem como a sua inclusdo em grupos cooperativos para

aprofundamento de aspetos inerentes ao modelo pedagogico que o MEM preconiza.

Numa andlise global do estudo, e apropriando-nos do discurso de Correia (2005,
p.70) consideramos que “a formacdo s6 poderd ser pensada no registo de uma
complexidade que instabiliza as fronteiras estabelecidas.” A formagao deve apoiar-se num
conjunto de linguagens cientificas das ciéncias cognitivas, das ciéncias do trabalho e das
ciéncias da formacao, sendo construida e reconstruida em funcao da praxis docente.

Acreditamos que as linguagens da formagdo deverdo promover a interpelacao
transdisciplinar e, distanciando-se dos saberes duplicaveis, deverdo fundamentar-se na
escuta e no didlogo, promovendo a profissionalidade a partir de uma interlocucdo
qualificada dos professores. Contudo, no plano institucional, serd necessario complexificar
as relagdes entre espagos de deliberacao, de intervengao e de organizacao do trabalho, bem
como dos espacos onde se negoceiam as trajetorias e as carreiras profissionais, de modo a
que formacdo se constitua como um espago de qualificacdo dos individuos, de exercicio de
direitos, de construcao de cidadanias. (idem, p.71)

Para Novoa (2009, p. 31) a profissionalidade docente nao pode deixar de se
construir no interior de uma pessoalidade do professor. Para o autor, ha cinco disposigoes
essenciais a defini¢do dos professores nos dias de hoje, e poderdo inspirar uma renovacgao
dos programas e das praticas de formagdo, nomeadamente: o conhecimento; a cultura

profissional; o tato pedagogico; o trabalho em equipa; € o compromisso social. Novoa
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acrescenta que “‘comunicar com o publico, intervir no espaco publico da educacdo, faz
parte do ethos profissional docente.” (ibidem)

Esperamos, pois, com a reconfiguracdo da profissionalidade docente, que sejam
criadas condig¢des para os professores se transformarem no “ator social”, que atua como
agente de mudanga do espaco social e escolar (Tardif et al, 2000).

Por fim, tendo sido este estudo realizado por docentes, esperamos com ele
contribuir, enquanto atores sociais, € na esperan¢a de nos constituirmos como agentes de
mudanga, para a reconfiguracdo da profissionalidade docente.

Conscientes de que este estudo ndo se encerra em si mesmo, outras questdes
poderiam ser levantas a propdsito da Identidade Profissional Reflexiva dos Professores. O
proprio corpus documental do estudo poderia ser analisado noutros ambitos € com outra
profundidade. Criam-se, assim, as condi¢des e oportunidades para continuarmos a
investigar e a refletir, no sentido de nos afirmarmos como interlocutores qualificados da

nossa profissao.
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Anexo 1 —

Autorizagdes para a Investigacao
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[APORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Pedido de Autorizacdo Institucional

Trabalho de Investigacdo de Mestrado em Ciéncias de Educacao:

Formagao de Identidades Profissionais em Contextos de Formagao Cooperada

Exmo. Senhor Presidente do Centro de Formacao MEM

Helena Isabel de Carvalho Noronha Ribeiro, na qualidade de investigadora no curso
de Mestrado Ciéncias da Educagdo, da Universidade do Porto, vem por este meio solicitar
a Vossa Exa. autorizacao para realizar no Centro de Formagao MEM, nucleo de Lisboa, o
estudo de investigagdo acima mencionado.

O estudo pressupde a observagao participante numa Oficina de Iniciacdo ao Modelo
Pedagbgico do MEM, bem como a andlise documental dos instrumentos utilizados e
produzidos no processo de formagao.

No desenvolvimento do trabalho de investigagdo acima mencionado assume-se o
compromisso de respeitar os principios €ticos e deontoldgicos, a confidencialidade e
anonimizag¢ao dos dados, bem como as normas internas da instituicao.

Agradecendo desde j4 a sua colaboragdo, subscrevo-me com os melhores

cumprimentos,

Lisboa, 10 de dezembro de 2015

Assinatura
O Presidente do Centro de Formacio MEM
() Autorizo o trabalho de investigacio
(") Nio autorizo o trabalho de investigacio
Assinatura
/1
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[MPORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Pedido de Autorizacdo

Trabalho de Investigacdo de Mestrado em Ciéncias de Educacao:

Formagao de Identidades Profissionais em Contextos de Formag¢do Cooperada

Exma. Formadora da Oficina de Iniciacdo ao Modelo Pedagdgico do MEM

Helena Isabel de Carvalho Noronha Ribeiro, na qualidade de investigadora no curso
de Mestrado Ciéncias da Educagdo, da Universidade do Porto, vem por este meio solicitar
a Vossa Exa., no ambito do trabalho de investigagdo acima mencionado, autorizacdo para
realizacdo de uma entrevista.

A entrevista incidira sobre o contributo da formacdo cooperada na constru¢io da
identidade profissional.

No desenvolvimento do trabalho de investigagdo acima mencionado assume-se o
compromisso de respeitar os principios éticos e deontologicos, a confidencialidade e
anonimizag¢ao dos dados.

Agradecendo desde j4 a sua colaboragdo, subscrevo-me com os melhores

cumprimentos,

Lisboa, 10 de dezembro de 2015

Assinatura
A Formadora
() Autorizo o trabalho de investigacio
(L) Nao autorizo o trabalho de investigacio
Assinatura
]
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[MPORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Pedido de Autorizacdo

Trabalho de Investigacdo de Mestrado em Ciéncias de Educacao:

Formagao de Identidades Profissionais em Contextos de Formagao Cooperada

Exmo(a). Formando(a) da Oficina de Iniciagdo ao Modelo Pedagogico do MEM

Helena Isabel de Carvalho Noronha Ribeiro, na qualidade de investigadora no curso
de Mestrado Ciéncias da Educagdo, da Universidade do Porto, vem por este meio solicitar
a Vossa Exa., no ambito do trabalho de investigagdo acima mencionado, autorizagdo para
analisar o portfdlio que realizou ao longo do processo formativo da Oficina de Iniciacdo ao
Modelo Pedagdgico do MEM.

A andlise terd como objetivo aferir o contributo da formagdo cooperada na
constru¢do da identidade profissional.

No desenvolvimento do trabalho de investigagdo acima mencionado assume-se o
compromisso de respeitar os principios €ticos e deontoldgicos, a confidencialidade e
anonimizac¢ao dos dados.

Agradecendo desde j4 a sua colaboragdo, subscrevo-me com os melhores

cumprimentos,

Lisboa, 10 de dezembro de 2015

Assinatura
O Formando
() Autorizo o trabalho de investigacio
(L) Nao autorizo o trabalho de investigacio
Assinatura
]
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Anexo 2 —

Guido da Entrevista
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Guiao da Entrevista as Formadoras

Objetivos Gerais

e Caraterizar as modalidades de formacdo de professores desenvolvidas pelo Nucleo
Regional do MEM em Lisboa;

e Identificar o paradigma de formacao de professores promovido pelo MEM;

Dominios e dimensoes especificas

A formacao:
e Quais sdo as modalidades de formagao desenvolvidas pelo MEM? Como se
organizam?
e O que se espera com a modalidade de oficina de Formagao ao Modelo Pedagdgico

do MEM?

e O que distingue a formacdo do MEM das outras formagdes?

Os formadores:
e Como carateriza os formadores do MEM?
e Que principios valorizam e preconizam?

e Que competéncias apresentam?

Os formandos:
e Na sua opinido, quais sdo as expectativas dos formandos ao iniciar uma oficina de
formacgao?
¢ Que competéncias ¢ esperado que desenvolvam?

e Como ¢ potenciada a cooperacgao? E a reflexividade?

A identidade profissional:
e Na sua opinido, a formagdao do MEM molda a identidade dos que dela usufruem?
De que forma?
e (Considera que a formagao do MEM contribui para o desenvolvimento da
identidade profissional dos docentes? Porqué?

e O que distingue os profissionais do MEM dos demais profissionais?
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